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La bienveillance en éducation est généralement définie comme un processus réflexif et 
orienté vers l’action concernant la découverte de l’autre et l’adoption de comportements 
visant à le reconnaître et à favoriser son développement. Il a été démontré par plusieurs 
études qu’une relation bienveillante pouvait favoriser la motivation des élèves et des 
enseignants ainsi que la réussite scolaire. Cela dit, les études sur le sujet ont été très 
majoritairement menées aux ordres d’enseignement primaire et secondaire et peu d’entre 
elles ont été conduites au post-secondaire. La littérature disponible indique néanmoins que 
les enseignantes et les enseignants du post-secondaire, et plus particulièrement celles et 
ceux des disciplines liées aux sciences de la santé, pures et appliquées, seraient moins 
enclins à percevoir la bienveillance positivement. Aussi, les perceptions et les pratiques 
de ces enseignants à l’égard de la bienveillance pourraient varier en fonction de différents 
facteurs comme le genre, l’expérience et la taille des groupes. Dans ce contexte, le but de 
la présente étude était d’établir un portrait des attitudes à l’égard de la bienveillance et de 
leurs manifestations dans la pratique d’enseignantes et d’enseignants du collégial en 
fonction de la discipline, du genre, de l’âge, du niveau de scolarité, de l’expérience, de la 
taille de leurs groupes. Un questionnaire, élaboré aux fins de la présente étude, a été 
administré sur une base volontaire à 140 participantes et participants provenant de huit 
collèges francophones de la grande région de Montréal. Ce questionnaire a permis 
d’évaluer la fréquence et l’importance accordée à plusieurs manifestations reliées à la 
bienveillance (chaleur humaine, connaissance des étudiants, contact personnalisé, 
disponibilité, encouragement à la participation, encourager au dépassement de soi, 
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engager les étudiants au contenu, expressivité, humour, mentorat et transparence). Nous 
avons aussi évalué certaines attitudes face à la bienveillance et à ses manifestations 
(disposition à la bienveillance, attitude face à la connaissance des étudiants et attitude face 
au mentorat). Les données recueillies ont fait l’objet d’analyses de variance multi et 
univariées et indiquent que les enseignantes et les enseignants en sciences de la santé, 
pures et appliquées rapportent passer plus de temps à aider leurs étudiantes et étudiants 
individuellement que les enseignantes et enseignants des autres familles disciplinaires. 
Cependant, leurs interventions sont axées davantage sur le contenu que sur l’élève en tant 
que personne. Bien que très disponibles, ils sont moins portés à agir à titre de mentors. 
Relativement aux autres familles disciplinaires, les enseignantes et enseignants en 
sciences de la nature, pures et appliquées vont faire preuve de moins de transparence dans 
leurs rétroactions et cherchent moins à adapter leur contenu au niveau et aux intérêts de 
leurs étudiantes et étudiants. Les hommes sont également moins prompts à déclarer que 
manifester de la bienveillance est important, même si dans leurs pratiques, peu de 
différences se sont révélées avec les femmes. Finalement, les attitudes faces à la 
bienveillance et les manifestations de bienveillance ne semblent pas se moduler en 
fonction de l’âge, de l’expertise, de la famille disciplinaire, ni de la quantité d’étudiantes 
et étudiants. Ces résultats ont permis de brosser un portrait général des enseignantes et des 
enseignants du collégial et de constater que la discipline d’enseignement et, dans une 
moindre mesure, le genre, ont bel et bien un impact sur les manifestations de bienveillance 
mais pas sur les attitudes. Considérant que la qualité de la relation maître-élève peut avoir 
un impact significatif sur la réussite scolaire, il serait pertinent d’inclure des notions de 
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bienveillance dans la formation des futurs enseignantes et enseignants des collèges ou de 
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Sometimes we use “students,” or “the students,” in the same way; “the students,” 
like “the administration,” become a mass of something, losing not only their individuality 








Les enseignantes et enseignants aux ordres d’enseignement supérieurs et plus 
particulièrement ceux des disciplines de la famille des sciences de la santé, pures et 
appliquées semblent susceptibles de percevoir plus négativement la bienveillance 
(Barrow, 2015; Christe, 2013; Evans & Steptoe-Warren, 2015). C’est en creusant de ce 
côté que nous avons relevé un très petit nombre d’écrits sur ce sujet, particulièrement dans 
le contexte des collèges québécois. Pourtant, la plupart des publications autour de la 
bienveillance font un constat positif sur la motivation et la réussite des étudiantes et 
étudiants lorsque leur enseignante ou enseignant est perçu comme bienveillant ou lorsque 
la dimension affective de la relation maître-élève est positive (Andersen, 1979; Comedena 
& Garrott, 2002; Hunt & Simonds 2007; Klassen, Perry, & Frenzel, 2012; Klem & 
Connel, 2004; Solis & Turner, 2016; Split, Koomen, & Thijs, 2011). 
Cet essai a pour intention d’esquisser la place accordée à la bienveillance en 
sciences de la santé, pures et appliquées au collégial en examinant les manières dont les 
enseignantes et enseignants choisissent de manifester cette bienveillance. Plus 
précisément, nous voulons mettre en relief les attitudes et les pratiques d’enseignantes et 
enseignants de biologie, chimie, géologie, informatique, mathématique et physique avec 
celles d’enseignantes et enseignants d’autres disciplines inscrites aux programmes 





La bienveillance sera décrite une première fois dans le premier chapitre afin de 
clarifier les éléments qui en font une attitude polarisante malgré les effets positifs 
observés. Nous présenterons également les programmes reliés aux sciences de la santé, 
pures et appliquées et la place accordée à la dimension affective de la relation maître-élève 
au postsecondaire. Tous ces éléments nous amèneront à poser la question générale de 
recherche qui porte sur les attitudes et les pratiques des enseignantes et enseignants du 
collégial et, plus particulièrement, celles des enseignantes et enseignants en sciences de la 
santé, pures et appliquées en ce qui concerne la bienveillance. 
Au second chapitre, nous nous servirons de ce qui semble faire consensus chez les 
auteurs pour définir la bienveillance et ses manifestations. Le reste de notre revue de 
littérature portera sur la fréquence de ces manifestations et les attitudes à leur égard. Nous 
verrons que nous ne pouvons pas en dire beaucoup sur la propension des enseignantes et 
enseignants du collégial à vouloir adopter une telle attitude et que certaines disciplines 
sont perçues non-bienveillante plus fréquemment que d’autres. Nos objectifs spécifiques 
de recherche seront présentés à la fin de cette section. Nous voulons dresser un portrait 
des attitudes et des pratiques face à la bienveillance selon différents facteurs 
démographiques tels que le genre, l’âge, l’expérience, le niveau de scolarité et le nombre 
d’étudiantes et d’étudiants par groupe et comparer ces attitudes et ces pratiques entre 
différentes familles disciplinaires. 
Le troisième chapitre présentement les particularités méthodologiques de cet essai. 
Nous expliciterons l’approche et les caractéristiques de l’essai avant de discuter du choix 




Dans un deuxième temps, nous discuterons des méthodes de collecte et d’analyse des 
données ainsi que des considérations éthiques pour cette étude. 
Le quatrième chapitre sera le point culminant de cet essai. Les résultats liés à nos 
objectifs seront dévoilés et discutés. Nous conclurons avec la présentation des limites 
organisationnelles et statistiques de notre enquête. 
La conclusion nous permettra de faire un retour sur le processus de recherche et 









Le présent chapitre détaille le contexte dans lequel s’inscrit notre problème de 
recherche, c’est-à-dire les attitudes et les pratiques des enseignantes et enseignants de 
sciences du collégial au sujet de la bienveillance. Nous nous attarderons d’abord à 
esquisser brièvement la notion de bienveillance en éducation. Ceci nous permettra de 
poser le problème de recherche, qui découle entre autres de la confusion entourant les 
attitudes et pratiques empreintes de bienveillance. Nous mettrons d’ailleurs en évidence 
le manque de recherche sur la bienveillance en éducation supérieure et soulèverons 
l’importance de mieux définir la place de la dimension affective en enseignement post-
secondaire. Pour terminer, nous situerons le contexte particulier de l’enseignement des 
sciences au collégial et comment il s’inscrit dans notre problème de recherche. À la toute 
fin de ce premier chapitre, nous présenterons notre question générale de recherche. 
 
La bienveillance 
Le terme de bienveillance est relativement nouveau en éducation. Nous offrons ici 
une première description du concept avant d’élaborer sur son caractère abstrait et la faible 





Émergence du concept 
En parallèle aux travaux de la psychologue Carol Gilligan, Nel Noddings est l’une 
des premières auteures à introduire une éthique de la bienveillance au début des années 
80 (Noddings, 1988, 2012). Elle a développé une philosophie autour de la notion de 
care/caring, qu’elle considère comme un devoir moral provenant du respect pour autrui. 
Pour elle, to care signifie «se charger de la protection, du bien-être et de la maintenance 
de quelqu’un. » [traduction libre] (Noddings, 1988, p. 9). Elle reconnait qu’il est difficile 
d’identifier une action précise pour en repérer la manifestation. Une relation bienveillante 
s’établirait entre deux personnes, qui auraient alors pour rôles ceux de carer et de cared-
to. Elle considère l’acte d’enseigner comme une forme spécialisée de bienveillance 
(Noddings, 1988). 
Le terme « bienveillance » n’apparaît pas dans le dictionnaire de Legendre (2005) 
bien que l’équivalent anglais, caring, est évoqué dans un certain nombre d’écrits en 
éducation. Ce mot a été ajouté au thesaurus de la banque de données ERIC à l’été 2008, 
avec pour définition : « concept empirique abstrait qui décrit les attitudes, les relations, 
les comportements et les environnements, caractérisés par des qualités telles que la 
serviabilité, le souci, l'empathie, la gentillesse, la considération, la bonne volonté, la 
réceptivité et le soutien. » [traduction libre] (Education Resources Information Center, 
2015). La bienveillance est aussi l’une des quatre valeurs de gouvernance nommées par 
l’Ordre des Infirmières et des Infirmiers du Québec (OIIQ). « Elle se manifeste par 
l’écoute et suppose attention, intérêt, compréhension et le sens de non-jugement. Elle 




compassion et l’empathie. » (Ordre des infirmières et des infirmiers du Québec, 2017, 
p.1). Ces deux définitions témoignent de la complexité à circonscrire concrètement et 
succinctement ce qu’est une attitude bienveillante. 
Dans un contexte pédagogique, la bienveillance est un aspect de la dimension 
affective de la relation maître-élève qu’on associe aux valeurs de l’humanisme 
(Hagenauer & Volet, 2014). La bienveillance peut s’exprimer de manière globale, par 
exemple sourire à la classe, retenir les noms et encourager le groupe à poser des questions 
(Meyers, 2009) ou sur un plan plus personnel, comme s’intéresser aux accomplissement 
d’une étudiante ou d’un étudiant et la ou le féliciter (Archambault & Chouinard, 2016; 
Meyers, 2009). Un leadership bienveillant, une forme de gestion de classe, s’exprime en 
reconnaissant les étudiantes et étudiants comme des personnes qui se développent, en 
s’attardant à leurs choix professionnels et en croyant en leur potentiel (Solis & Turner, 
2016). 
Pour l’instant, nous retiendrons ici comme principale définition de la bienveillance 
dans un contexte éducatif qu’elle consiste en un ensemble de manifestations verbales et 
non-verbales montrant une certaine disposition d’esprit inclinant à la compréhension et à 
l’intérêt envers le développement d’autrui1. Nous proposerons une définition plus formelle 




1 Formulation inspirée de la définition du dictionnaire Larousse : disposition d’esprit inclinant à la 




Reconnaissance du concept 
La plupart des auteurs traitant de la bienveillance notent une sous-représentation 
de ce sujet dans les écrits traitant du post-secondaire, nettement inférieurs à la quantité de 
littérature, déjà petite, pour les autres ordres d’enseignement (Aylwin, 1997; Barrow, 
2015; Beard, Clegg, & Smith, 2007; Meyers, 2009, Rose & Tingley, 2008). Nous le 
vérifions également sur les bases de données Taylor & Francis et ERIC. Avec le mot clé 
caring et le filtre higher education nous obtenons respectivement 47 et 696 résultats. Pour 
la base de données ERIC, cela correspond au nombre d’articles pour les 20 dernières 
années alors que pour Taylor & Francis nous avons imposé un intervalle de 1980 à 2018. 
La plupart des résultats concernent l’enseignement préscolaire, primaire et secondaire ou 
sont reliés au domaine de la santé. Nous notons aussi un nombre peu élevé de recherches 
quantitatives sur la bienveillance, tous niveaux confondus. Dans de rares cas, le terme 
« sollicitude » est utilisé pour traduire caring de l’anglais au français (Rose & Tingley, 
2008). Sur ERIC, le terme sollicitude était associé à huit résultats qui ne sont pas en lien 
avec le présent essai. Nous avons donc pris la décision de laisser ce terme de côté dans 
nos recherches. 
 En plus d’être peu documenté, le concept de bienveillance est également difficile 
à circonscrire. Noddings (1988) elle-même spécifiait que la bienveillance ne peut être 
décrite qu’à un haut niveau d’abstraction. Nous ne pouvons supposer sa présence qu’en 
repérant une série de critères observables. Pour être bienveillant, selon Mayeroff (1972), 
il faut nécessairement obtenir de l’information sur la personne et apprendre à la connaître 




utilise l’humour dans ses présentations ne manifeste pas nécessairement de la 
bienveillance. L’inverse est aussi vrai, une enseignante ou un enseignant peut faire preuve 
de bienveillance sans adopter un ton humoristique en classe. Rogers et Webb (1991) font 
également référence à cette abstraction « on le sait quand on le voit » [traduction libre] (p. 
177). L’observation de la bienveillance serait donc holistique et compliquerait 
l’établissement d’une définition claire de ce concept. 
Les définitions proposées par les philosophes, les chercheures et les chercheurs ne 
convergent pas toutes dans la même direction. Nel Noddings, pense que celle-ci ne peut 
être manifestée que lorsqu’elle est également perçue (Noddings, 1984). Il n’y a pas de 
bienveillance si le receveur ne la ressent pas. Il ne faut également pas la confondre avec 
de l’empathie (Noddings, 2013), mêmes si d’autres auteurs conçoivent l’empathie comme 
un indicateur de sa présence (Bosworth, 1995). La bienveillance n’implique également 
pas d’aimer l’autre ou de se projeter sur lui (Noddings, 2013). Il s’agit d’une attitude 
totalement altruiste. 
Les chercheures et les chercheurs qui ont voulu définir la bienveillance font 
souvent appel aux témoignages des étudiantes et étudiants et des enseignantes et 
enseignants. Il n’est pas rare qu’un grand nombre de caractéristiques ressortent dans ces 
sondages, parfois même jusqu’à soixante-dix-huit (Haskell-McBee, 2007), et seules les 
plus fréquentes sont considérées. Pour les élèves du primaire, la bienveillance se manifeste 
par une attitude aimante, encourageante, tolérante et aidante, respectant l’individualité. 
De plus, les enseignantes et enseignants bienveillants sont celles et ceux qui mettent en 




enseignantes et enseignants doux, à l’écoute, drôles, s’intéressant à leur vie et qui 
n’hésitent pas à donner des conseils sont considérés bienveillants (Bosworth, 1995). Chez 
les étudiantes et étudiants du collégial, nous retrouvons également ce besoin d’être écouté, 
encouragé et de se sentir important. C’est également à partir des études post-secondaires 
que les mentions de grande disponibilité, flexibilité et facilité d’approche font l’objet de 
mentions plus fréquentes (Bosworth, 1995; Haskell-Mcbee, 2007; Straits, 2007). 
La bienveillance perçue par les étudiantes et étudiants semble donc évoluer avec 
leur âge et leur niveau de maturité. Cela pourrait contribuer à la difficulté de cerner ce qui 
constitue de la bienveillance en enseignement. De plus, puisque cette bienveillance doit 
être ressentie, la définition de ce qu’est la bienveillance et l’identification de sa présence 
ne peuvent être effectuées qu’à partir du point de vue des étudiantes et étudiants. 
 
Effets de la bienveillance 
La bienveillance devrait nous préoccuper davantage en éducation, puisqu’elle 
implique de nombreuses retombées positives sur l’apprentissage des étudiantes et 
étudiants (Shankland, Bressoud, Tessier, & Gay, 2018) 
La bienveillance s’inscrit dans la dimension affective de la relation maître-élève. 
La plupart des recherches sur la relation maître-élève s’intéressent à son impact sur la 
motivation et la réussite des étudiantes et étudiants. Une relation maître-élève de qualité a 
des effets positifs sur la performance (Pianta, Hamre, & Allen, 2012; Roorda, 2012), 
l’engagement, la motivation et le bien-être émotionnel des élèves en plus de diminuer les 




Parmi les facteurs qui permettent d’établir une relation maître-élève de qualité, on 
retrouve l’établissement d’une relation chaleureuse et honnête où l’enseignante ou 
enseignant conserve des attentes élevées, mais réalistes. Une bonne relation se traduit 
aussi par la présence de soutien émotionnel en équilibre avec le besoin de développer 
l’autonomie (Fortin, Plante, & Bradley, 2011). Plus spécifiquement, les comportements 
jugés bienveillants et démontrant de l’immédiateté jouent un rôle positif sur la dimension 
affective de l’apprentissage, la motivation des apprenantes et apprenants (Comedena, 
Hunt, & Simonds 2007; Garrott, 2002), leur engagement (Andersen, 1979) et leurs 
performances scolaires (Klem & Connel, 2004). La perception des étudiantes et étudiants 
de leurs enseignantes et enseignants est fortement corrélée positivement aux 
démonstrations de bienveillance et d’immédiateté et est fortement corrélée négativement 
aux comportements non-bienveillants et de non-immédiateté (Meyers, 2009; Teven & 
Hanson, 2004). 
Toutes les observations nommées précédemment ont été effectuées pour les ordres 
d’enseignement primaire et secondaire. En interrogeant des étudiantes et étudiants de la 
maîtrise, Schwartz et Holloway (2014) ont constaté les mêmes besoins au niveau du 
respect de l’individualité et du soutien pédagogique que pour les autres ordres 
d’enseignement. Ils soulignent également le caractère personnel de la relation 
bienveillante puisque chaque répondante et répondant avaient ses propres attentes envers 
ses professeures et professeurs. Dans la littérature spécifique à l’éducation supérieure, le 
recours à l’humour ainsi que les témoignages d’enthousiasme, d’encouragements et 




même pour le fait de prendre le temps de discuter avec les étudiantes et étudiants à 
l’intérieur et à l’extérieur de la classe, de partager ses expériences personnelles et de 
connecter la matière du cours avec la réalité des étudiantes et étudiants (Bandura & Lyon, 
2012; Gorham, 1988; Solis & Turner, 2016). Bujold et Saint-Pierre (1996) font ressortir 
que la dimension affective de la relation maître-élève prend de l’importance avec l’âge. 
Au collégial et à l’université, une bonne relation maître-élève aurait aussi des impacts 
positifs sur le développement et l’engagement des étudiantes et étudiants (Astin, 1993; 
Kendricks, Nedunuri, & Arment, 2013; Pascarella, 1980), particulièrement si celle-ci est 
bienveillante (Solis & Turner, 2016). Un haut niveau d’immédiateté est corrélé 
positivement et de façon significative avec la qualité des apprentissages (Estepp, 2012; 
Gorham, 1988). 
Les effets d’une relation bienveillante semblent donc significatifs, ce qui démontre 
la pertinence de se pencher sur la présence de manifestations de bienveillance dans les 
pratiques des enseignantes et enseignants. 
 
La dimension affective de la relation maître-élève au collégial 
L’enseignement est une profession qui se base sur les relations interpersonnelles 
et il serait difficile de la contraindre à un simple échange d’informations. Cela dit, alors 
qu’il est primordial pour certaines et certains de reconnaître les émotions rattachées à 
l’apprentissage (Mortiboys, 2005) d’autres pensent que cela revient à ménager à tort les 
étudiantes et étudiants (Pajares & Graham, 1998) tout en s’exposant à l’épuisement 




discute du manque d’indications concernant le niveau relationnel attendu de la part des 
enseignantes et enseignants avec leurs étudiantes et étudiants. Nous aborderons ensuite 
brièvement l’absence de formation permettant de gérer et de réguler les émotions 
rattachées à la relation maître-élève puisqu’il s’agit d’un facteur pouvant compliquer 
l’établissement d’une relation bienveillante. Nous élaborerons aussi sur l’étendue des 
connaissances et des croyances à l’égard de la bienveillance. 
 
Délimitations administratives 
Pour les enseignantes et enseignants du primaire et du secondaire, le ministère de 
l’Éducation produit un profil de compétences. Ce profil détaille les orientations pour la 
formation des futurs enseignantes et enseignants et les lignes directrices guidant la 
pratique des intervenantes et intervenants en milieux scolaires. Parmi les éléments de la 
première compétence décrite dans ce document, on évoque le rôle social des enseignantes 
et enseignants, reconnaissant ainsi que la relation maître-élève ne comprend pas que des 
aspects didactiques et pédagogiques (ministère de l’Éducation, 2014). En effet, on précise 
qu’enseigner ne peut s’effectuer sans un engagement personnel de la part de l’enseignante 
ou enseignant. On s’attend à une certaine sollicitude2 de leur part et celle-ci servirait 
d’ailleurs de critère pour évaluer leur éthique professionnelle (MEQ, 2004). Le Ministère 
réfère même au devoir de diligence des enseignantes et enseignants, un acte opposé à la 
 
2 Définition française: soins attentifs, affectueux, à l’égard de quelqu’un (Larousse, 2018) 




négligence, qui comprend de fournir l’attention nécessaire aux élèves et de les 
accompagner de façon appropriée en investissant de sa personne (MEQ, 2014). 
Il n’y a pas de profil de compétence analogue rattaché à l’enseignement au 
collégial officialisé par le Ministère. Il convient cependant de mentionner le document 
produit par un groupe de travail de PERFORMA collégial (Dorais, 1999). Il y est décrit, 
de manière non-exhaustive, les composantes d’un profil professionnel complet pour une 
enseignante ou un enseignant du collégial. Ce profil est accompagné d’une liste de savoirs, 
savoir-faire et savoir-être. Bien qu’un élément de la compétence réaliser l’intervention 
pédagogique soit d’établir individuellement ou en groupe une relation pédagogique propre 
à favoriser l’apprentissage, il n’y a pas de mention spécifique concernant la dimension 
affective de cette relation. 
De son côté, la convention collective offre bien peu de précisions quant à la prise 
en compte de la dimension affective dans l’encadrement (Fédération nationale des 
enseignantes et enseignants du Québec, 2015). On ne fait effectivement qu’y énumèrer, 
encore de manière non-exhaustive, les activités inhérentes à l’enseignement post-
secondaire. Nous retrouvons dans cette liste de tâches l’encadrement des étudiantes et 
étudiants. Cet élément, comme tous les autres de la liste, n’est pas accompagné d’une 
définition précise et n’est pas délimité formellement. Il n’est pas précisé si l’encadrement 
comprend ou non une dimension affective. 
Dans le portrait de la profession effectué par le comité paritaire incluant les 
fédérations des Cégeps et syndicales (Comité paritaire, 2008), on définit la relation maître-




savoirs. » (p. 30). On y décrit l’encadrement hors classe d’un point de vue strictement 
didactique. Cela comprend répondre aux questions et rediriger les étudiantes et étudiants 
vers des ressources adéquates (Comité patronal de négociation des collèges, Fédération 
autonome du collégial, Fédération des enseignantes et enseignants de CEGEP et 
Fédération nationale des enseignantes et enseignants du Québec, 2008). Bien que ce 
portrait ne constitue pas un document au poids légal équivalent à celui de la convention 
collective, il s’agit d’un texte reconnu par des instances qui se penchent régulièrement sur 
la profession. 
De son côté, le Conseil supérieur de l’éducation (CSÉ) (2008) reconnait la place 
privilégiée de l’enseignante et de l’enseignant dans le cheminement de l’étudiante ou 
étudiant, avec qui elle ou il entretient une relation émotive, cognitive et relationnelle. Dans 
un rapport sur les conditions de réussite au collégial, ce Conseil précise effectivement que 
les enseignantes et enseignants doivent non seulement s’attarder aux aspects cognitifs de 
l’apprentissage, mais aussi garder en tête l’importance de la dimension affective en faisant 
bien plus qu’adopter simplement une attitude empathique envers leurs étudiantes ou leurs 
étudiants (Conseil Supérieur de l’Éducation, 1995). L’acte d’enseigner serait interactif, 
constituerait un rapport d’aide et de médiation (Conseil Supérieur de l’Éducation, 2004) 
et solliciterait des compétences psychologiques et sociales. Dans un même ordre d’idée, 
le comité paritaire reconnaît qu’une meilleure distribution des compétences pédagogiques 
du personnel enseignant, comprenant la dimension affective, serait positive (Comité 





En comparant les recommandations du comité paritaire, celles du CSÉ, du groupe 
de travail de PERFORMA et les tâches énumérées dans la convention collective des 
enseignantes et enseignants, il n’y a pas d’indications claires au sujet de la dimension 
affective de la relation maître-élève au collégial. Puisque la bienveillance est un élément 
de cette dimension, nous pouvons en conclure que la bienveillance n’est peu ou pas 
considérée dans la définition du rôle des enseignantes et enseignants. 
 
Place accordée à la dimension affective 
Au Québec, les Cégeps servent d’espaces de transition entre le secondaire et 
l’université. Ce contexte unique laisse une grande latitude aux enseignantes et aux 
enseignants en ce qui a trait aux interactions qu’elles ou ils souhaitent entretenir avec leurs 
étudiantes et étudiants. Il n’y a pas d’indications au sujet d’une limite minimale concernant 
le soutien individuel, ni dans la convention collective, ni de la part du Ministère. En 2018, 
le gouvernement du Québec (2018) a obligé les institutions d’enseignement supérieur de 
se doter d’une politique contre les violences à caractère sexuel. Celle-ci vise 
principalement les situations de harcèlement et d’abus d’autorité des enseignantes et 
enseignants envers les étudiantes et étudiants. Les discussions se font donc autour de la 
limite maximale d’interaction, c’est-à-dire là où la proximité et la familiarité sont jugées 
trop grandes ou là où il y a un abus d’autorité. 
Malgré une documentation abondante sur les effets positifs de la bienveillance 
pour les deux parties de la relation maître-élève au primaire et au secondaire (Hargreaves, 




de consensus sur la place qu’elle doit y occuper. La compréhension variable du concept 
de bienveillance d’une institution et d’une faculté à l’autre apparait être l’une des causes 
de cette situation (Haganauer & Volet, 2014). 
Phillippo et Stone (2013) ont exploré le lien entre la tendance des enseignantes et 
enseignants à avoir des préoccupations de natures sociales et émotionnelles et la 
perception des étudiantes et étudiants à ressentir un soutien. Bien que les effets mesurés 
soient positifs, la définition du rôle que se donnaient les enseignantes et enseignants 
relevait de leurs convictions personnelles. Hargreaves (2000) rapporte que les étudiantes 
et étudiants perçoivent les enseignantes et enseignants comme des modèles à suivre et 
aimeraient que ceux-ci agissent en conséquence. Il souligne qu’inclure un tel rôle dans la 
tâche de l’enseignante ou de l’enseignant impliquerait l’ajout d’une charge émotionnelle 
qu’elle ou il devrait apprendre à gérer, au même titre que les infirmières et infirmiers et 
les psychologues. 
Hagenauer et Volet (2014) notent un manque de recherches sur la relation maître-
élève aux études postsecondaires et l’absence d’un cadre théorique clair en ce qui a a trait 
aux motivations (Visser-Wijnveen & Van Petegem, 2014) et émotions, ainsi qu’au bien-
être (Frenzel, Goetz, Lüdtke, Pekrun, & Sutton, 2009; Klassen, Perry, & Frenzel, 2012; 
Split, Koomen, & Thijs, 2011; Sutton & Wheatley, 2003) des enseignantes et enseignants 
de l’éducation supérieure (Beard, Cleff, & Smith, 2007; Kordts-Freudinger, 2017; Sutton, 
& Wheatley, 2003). Le développement d’un tel cadre de référence permettrait de mieux 




celle-ci repose sur les inclinations personnelles des enseignantes et enseignants et que les 
administrations ne prescrivent rien à cet égard.3 
 
Attitudes et pratiques à l’égard de la bienveillance 
Pour cet essai, nous utilisons la définition du terme attitude du dictionnaire de 
l’éducation de Legendre (2005) : un état d’esprit qui influence une manière d’être ou 
d’agir face à une situation, un évènement, une chose, une personne, etc. L’attitude 
qu’adopte une personne est influencée par des acquis tels que son système de valeur, ses 
convictions, ses sentiments et ses perceptions. 
Pour certains, une attitude bienveillante serait un « territoire inapproprié » en 
éducation supérieure [traduction libre] (Mortiboys, dans Evans & Steptoe-Warren, 2015). 
Barrow (2015) pour sa part rapporte certaines croyances négatives d’enseignantes et 
d’enseignants en éducation supérieure concernant la bienveillance. Celles-ci nuiraient au 
développement de l’autonomie des étudiantes et étudiants, qui doit passer nécessairement 
par une diminution du soutien affectif. Les études supérieures sont reliées au passage vers 
le monde adulte où l’étudiante ou étudiant est invité à développer son indépendance. 
Certains enseignants et enseignantes jugent en conséquence que la bienveillance implique 
nécessairement une absence de rigueur scolaire (Meyers, 2009). Prendre soin (to care) 
peut être mis en opposition à l’émancipation (Marcel, 2018). Ce malaise quant à la 
 
3 À ce stade de notre argumentaire, nous aimerions apporter comme précision que nous sommes conscients 
que la formation des psychologues, des infirmières et infirmiers, des ambulancières et ambulanciers et autres 
métiers reliés à la relation d’aide possède une dimension de bienveillance. Cependant, cette formation ne se 





bienveillance au postsecondaire expliquerait en partie le peu de littérature sur le sujet 
(Bandura & Lyon, 2012; Lu, 2018; Mariskind, 2014). Cette réticence vis-à-vis la 
bienveillance n’empêche cependant pas plusieurs auteurs de la considérer comme 
essentielle pour un enseignement efficace (Rogers & Webb 1991) voire même comme un 
droit pour les étudiantes et étudiants (Collison & al, 1998) et un devoir pour les 
enseignantes et enseignants (Kohl, 1984). 
L’importance de la dimension affective dans les interactions avec les étudiantes et 
étudiants n’est pas considérée d’office, même chez les enseignantes et enseignants au 
niveau primaire et secondaire. En effet, selon Przybylska (2011), ils perçoivent les 
dimensions organisationnelle et administrative de leur travail plus importantes que leurs 
rôles d’intellectuel ou de communicateur. Seuls les plus expérimentés envisageraient celui 
de thérapeute, leader et conseiller. 
La tendance à créer une relation avec les étudiantes et étudiants varie aussi selon 
la discipline. Hoyt et Lee (2002) ont observé qu’elle était plus faible pour les sciences 
pures et appliquées telles que la chimie, la physique et l’informatique. Christe (2013) y 
consacre une revue de littérature entière, spécifiant que les enseignantes et enseignants de 
mathématiques, de sciences, de génie et des technologies (STEM) ont souvent des 
comportements à l’opposé de la bienveillance. Selon cette auteure, cela participerait au 
taux élevé de décrochage observé dans ces domaines. 
Il n’y a pas que les enseignantes et enseignants qui ont des croyances concernant 
qui peut manifester de la bienveillance. Thayor-Bacon et Bacon (1998) relatent plusieurs 




émotifs seraient bienveillants contrairement aux individus à l’esprit cartésien, souvent 
associés aux sciences de la santé, pures et appliquées. Noddings (2013) et Gilligan (2008) 
affirment qu’il s’agit d’une qualité exclusivement féminine, ce qui mènerait certains à 
conclure que les hommes ne sont pas aptes à manifester de la bienveillance. Les femmes 
auraient naturellement tendance à vouloir entrer en relation avec les autres (Acker, 1995; 
Lu, 2018; McCall, 1989). Pour Vogt (2002), la bienveillance en éducation n’est pas 
dépendante du genre et peut être déclinée sur un continuum allant du simple engagement 
envers la personne jusqu’à une bienveillance maternelle. Notons ici que malgré que Vogt 
spécifie que les hommes sont aussi aptes que les femmes à manifester de la bienveillance, 
le vocabulaire associé à l’un des extremums de son échelle fait référence au rôle de mère. 
La bienveillance fait donc l’objet de croyances nombreuses qui pourraient faire en 
sorte qu’elle soit plus ou moins considérée dans les attitudes à adopter dans la relation 
maître-élève. 
 
Les programmes de sciences de la santé, pures et appliquées 
Parce que l’adoption d’une attitude bienveillante semble plus polarisée dans les 
disciplines rattachées aux sciences de la santé, pures et appliquées et parce que nous 
notons l’absence de recherche à ce sujet dans les collèges québécois, notre essai s’intéresse 
principalement aux programmes préuniversitaires de Sciences de la nature (200.B0) et de 
Sciences informatiques et mathématiques (200.C0). 
La finalité de ces programmes est de permettre aux diplômés de […] poursuivre 




ou en sciences de l’éducation (ministère de l'Éducation et de l'Enseignement supérieur, 
2017, p. 5) ainsi qu’en génie et en informatique (ministère de l'Éducation et de 
l'Enseignement supérieur, 2018). Pour les étudiantes et étudiants, il s’agit d’un passage 
entre le diplôme d’études secondaires et l’entrée au baccalauréat. La formation spécifique 
de ces deux programmes comprend des cours obligatoires relevant des disciplines de 
biologie, chimie, informatique, mathématique et physique et, parfois, de géologie4. 
Parmi les buts de la formation spécifique du programme de sciences de la nature, 
on retrouve celui de « démontrer des attitudes et des comportements favorisant son 
développement personnel, social et scolaire » (ministère de l'Éducation et de 
l'Enseignement Supérieur, 2017, p. 6). En sciences informatiques, un but équivalent est 
formulé : « prendre en charge son développement personnel et social » (ministère de 
l'Éducation et de l'Enseignement Supérieur, 2018, p. 6). Pour cet essai, il est pertinent de 
préciser les attentes du Ministère concernant les comportements à développer pour 
l’atteinte de ces buts, car de là pourrait émerger la croyance qu’elles seraient en conflit 
avec l’adoption d’une attitude bienveillante. À sa sortie du programme, l’étudiante ou 
l’étudiant devrait être en mesure de faire preuve d’autonomie et de rigueur. Cela comprend 
la responsabilité de s’organiser dans son travail et de développer des méthodes d’étude 
efficaces (ministère de l'Éducation et de l'Enseignement Supérieur, 2017). En 
conséquence, les collèges ainsi que les enseignantes et enseignants du programme doivent 
 
4La géologie ne se retrouve que dans quelques collèges au Québec. Des décisions locales peuvent faire en 




mettre en place des mécanismes permettant aux étudiantes et aux étudiants de devenir 
autonomes, ce qui pourrait être interprété comme une contre-indication à la bienveillance. 
 
La question générale 
Alors qu’il existe une documentation relativement riche sur les effets positifs d’une 
attitude bienveillante aux ordres primaires et secondaires (Hargreaves, 2000; Levin, 
Kurtzberg, Phillips & Lount, 2010, Muller, 2001), cet aspect semble recevoir une attention 
plus limitée au niveau postsecondaire. Pour certains, la bienveillance détiendrait une 
connotation négative et n’aurait pas sa place dans la relation maître-élève. Hoyt et Lee 
(2002) et Christe (2013) mentionnent que ce sentiment négatif est plus prononcé dans les 
disciplines relevant des sciences de la santé, pures et appliquées. De plus, les enseignantes 
et enseignants qui tenteraient de développer cette attitude se verraient confrontés à un 
double défi, soit celui d’établir un leadership bienveillant avec les étudiantes et étudiants 
et celui de réguler les émotions ressenties face à l’établissement de ce leadership (Beard, 
Cleff, & Smith, 2007; Hagenauer & Volet, 2014; Kordts-Freudinger, 2017; Sutton & 
Wheatley, 2003). Au Québec, il n’y a pas de prérequis en pédagogie pour accéder à un 
poste en enseignement au postsecondaire. Les enseignantes et enseignants n’ont donc pas 
toutes et tous la formation nécessaire pour gérer leurs interactions avec les étudiantes et 
étudiants et en comprendre les mécanismes. La place de la bienveillance dans les Cégeps, 
une structure québécoise unique au monde, n’a pas été explorée. Nous savons peu de 




qui concerne la bienveillance et ce, particulièrement dans les disciplines des sciences de 
la santé, pures et appliquées où la dimension affective semble davantage négligée. 
L’état des attitudes vis-à-vis de la bienveillance au collégial et la place qui lui est 
accordée dans les pratiques des enseignantes et enseignants de sciences de la santé, pures 
et appliquées sont les éléments centraux de la présente recherche dont la question générale 
s’articule comme suit : 
Quelles sont les attitudes et les pratiques des enseignantes et 
enseignants du collégial et, plus particulièrement, celles des enseignantes et 
enseignants en sciences de la santé, pures et appliquées en ce qui concerne 








Le présent essai ne cherche pas à établir si les étudiantes et étudiants des 
programmes de sciences ressentent de la bienveillance de la part de leurs enseignantes et 
enseignants, ni de construire une nouvelle liste de manifestations verbales et non-verbales 
permettant de l’identifier. Il ne cherche pas non plus à redéfinir la bienveillance selon la 
perspective des enseignantes et enseignants du collégial, mais plutôt d’examiner comment 
s’arriment leurs attitudes et leurs pratiques en ce qui concerne la bienveillance envers leurs 
étudiantes et leurs étudiants. Dans le présent chapitre, nous proposons un résumé de la 
littérature scientifique portant sur les attitudes et les pratiques à l’égard de la bienveillance 
en éducation. Mais avant d’effectuer un tel survol, il nous paraît essentiel de définir de 
manière formelle le concept de bienveillance. 
 
Définition du concept de bienveillance 
Quelques auteurs ont tenté de définir la bienveillance, autant de manière théorique 
qu’expérimentale. Nous avons vu au chapitre précédent que les conceptions relatives à la 
bienveillance peuvent diverger selon les croyances et les approches. Comme Schutz 
(2014) le notait, la plupart des définitions de la bienveillance contiennent l’idée d’être 
présent et de développer une proximité avec l’étudiante ou l’étudiant. Cependant, pour 
Hull (1979), les efforts de vulgarisation des contenus de la part de l’enseignante ou de 
l’enseignant devraient aussi être considérés comme de la bienveillance. Pour cet essai, 




manifestations en lien avec la relation affective. 
 
En théorie 
À la base, l’éthique de la bienveillance concerne toute relation entre deux 
individus, qu’il s’agisse d’une relation familiale, amicale ou professionnelle. Ici, nous 
nous limiterons autant que possible aux réflexions sur la bienveillance dans le domaine de 
l’éducation. Celles et ceux qui se sont penchés sur l’éthique de la bienveillance 
s’entendent sur quelques principes directeurs. La bienveillance est une attitude, voire 
même une idéologie (Goldstein,1998) nous menant à accepter notre responsabilité envers 
l’autre et agir en conséquence (Keeling, 2014; Noblit, 1993). Elle ne peut pas être 
internalisée par l’enseignante ou l’enseignant et doit nécessairement être ressentie par 
l’étudiante ou l’étudiant pour exister. En éducation, la bienveillance se manifeste au 
travers de la relation maître-élève (Hayes, Ryan, & Zseller, 1994; Noddings, 1992; Owens 
& Ennis, 2005; Rossiter,1999) par des actions concrètes (Chang & Davis, 2009; Hayes, 
Ryan, & Zseller, 1994; Tronto, 1993). Ces actions ne peuvent pas être prescrites, car il 
n’y a pas deux cas identiques d’intervention bienveillante. Celle-ci est toujours liée au 
contexte du receveur et de ses besoins (Hawk & Lyons, 2008; Straits, 2007) dans le but 
de l’aider à se développer (Mayeroff, 1972; Noddings, 1984). 
Pour plusieurs auteurs, démontrer de la bienveillance implique d’être sincère 
(Barnacle & Dall’Alba, 2017; Goldstein,1998; Wilson, 2013), disponible, à l’écoute et 
prêt à prodiguer des conseils d’ordre académique ou personnel (Noddings, 2012; 




étudiantes et étudiants et de les reconnaître en tant qu’individus (Goldstein,1998; Gotlieb, 
2013; Noddings, 1984; Rossiter,1999; Thayer-Bacon & Bacon, 1996). La bienveillance 
est « l’effort mental, émotionnel et physique nécessaire pour intervenir auprès des autres 
et leur offrir du soutien » [traduction libre] (Baines, Evans, & Neysmith, 1992, p.22). 
Des limites sont aussi posées autour de la bienveillance, car il ne faut pas 
surestimer ce qu’elle implique (Gotlieb, 2013). Il ne s’agit pas d’épargner l’orgueil de 
l’autre à tout prix (Goldstein,1998; Rossiter, 1999) ou de sacrifier son propre bien-être, 
son objectivité (O’Brien, 2010) ou l’autonomie du receveur (Hawk & Lyons, 2008). La 
personne bienveillante doit reconnaître et respecter ses limites personnelles et 
professionnelles (Gotlieb, 2013). L’effort émotionnel à fournir pour entretenir une relation 
bienveillante ne doit pas se transformer en travail émotionnel (Goldstein & Lake, 2000) 
dont une trop grande quantité mènerait à un risque de surmenage (Hargreaves, 2000). 
Pour cet essai, nous utiliserons la définition proposée par Hawk et Lyons (2008) 
pour établir ce qu’est l’éthique de la bienveillance. Il s’agit d’un « processus réflexif et 
axé sur l’action concernant la découverte de l’autre et l’adoption de comportements visant 
à le reconnaître, le valoriser, lui faire confiance et favoriser son développement » 
[traduction libre] (Hawk & Lyons, 2008, p. 5). Cette définition met en relief les impératifs 
philosophiques derrière la bienveillance et conserve l’aspect évolutif et personnalisé de la 
relation maître-élève. Nous la trouvons également pertinente puisqu’Hawk et Lyons l’ont 






Manifestations verbales et non-verbales 
Dans un contexte pédagogique, les étudiantes et étudiants sont les principaux 
bénéficiaires d’une relation bienveillante. Puisqu’elle ne peut exister qu’en étant perçue 
par le receveur, la plupart des chercheuses et chercheurs passent donc par les réflexions 
des étudiantes et étudiants pour définir la bienveillance et en identifier les manifestations. 
Tout comme Burford (2013) avant nous, c’est l’angle d’approche que nous allons 
conserver pour cet essai dans le but de vérifier si ces manifestations se retrouvent dans la 
pratique des enseignantes et enseignants du collégial. 
Nous remarquons que les éléments recueillis sur le terrain concordent avec ce 
qu’avaient circonscrit les théoriciens. Barrow (2015) fait ressortir des caractéristiques 
communes aux enseignantes et enseignants jugés bienveillants, soient l’utilisation de 
l’humour, le partage d’expériences personnelles et une volonté d’établir un contact et de 
discuter avec les étudiantes et étudiants en classe, dans les corridors ou au bureau. Une 
enseignante ou un enseignant démontrant de la bienveillance serait patient, disponible, 
ouvert d’esprit et à l’écoute. Elle ou il respecterait les étudiantes et étudiants en tant 
qu’individu et ferait figure de mentor sur les plans académique et professionnel. Cela 
s’exprimerait en étant honnête, en encourageant les étudiantes et étudiants à se dépasser 
ou à poser des questions en classe. Les mentions d’attitude positive et d’adaptation du 
contenu pour le rendre intéressant font aussi des apparitions récurrentes (Bulach, 1996; 
Coburn, & Nelseon, 1989; Hayes, Ryan, & Zseller, 1994; Rogers et Webb, 1991; Smith 




La bienveillance ne se manifeste pas seulement de façon verbale (Barrow, 2015; 
Teven, 2007). Quelques chercheurs font correspondre la bienveillance non-verbale à 
l’immédiateté physique puisque les critères observables énoncés par les étudiantes et 
étudiants sont similaires (Barrow, 2015; Meyers, 2009; Teven & Hanson, 2004). 
L’immédiateté est la somme des comportements qui permettent de réduire la distance 
physique et psychologique entre un locuteur et son interlocuteur (Andersen, 1979). 
L’immédiateté non-verbale se reconnaît par des contacts visuels et des sourires fréquents, 
une position décontractée, une expressivité vocale et gestuelle et l’usage d’humour 
(Andersen, 1979; Sanders & Wiseman, 1990). 
Notons que certaines manifestations semblent plus importantes, puisque leur 
absence ne mène pas à une perception neutre de la part des étudiantes et étudiants. Se 
montrer réticent à offrir de l’aide, insensible, ne pas sembler s’intéresser aux étudiantes et 
aux étudiants, montrer des signes de non-immédiateté physique et négliger le 
renforcement positif est considéré hostile voire même malveillant (Alderman, 2008; 
Gibson, Wang, & Slate, 2009; Teven & Gorham, 1998). Il y a toutefois place aux nuances. 
Dans une étude menée au niveau collégial, les étudiantes et étudiants ont démontré une 
aptitude à distinguer les enseignantes et enseignants qui ne manifestaient pas de la 
bienveillance de ceux qui démontraient activement de la malveillance (Teven & Gorham, 
1998). 
Le tableau 1 résume les manifestations mentionnées plus fréquemment dans la 






Pratiques associées à la bienveillance 
Manifestation Auteures et auteurs 
Adopter une attitude 
positive 
Bandura & Lyons (2012); Bulach (1996); King (2013) 
Adopter une position 
décontractée 
Andersen (1979); Gorham (1988); Meyers (2009); Sanders & 
Wiseman (1990); Teven & Gorham (1998). 
Agir à titre de mentor Hayes, Ryan, & Zseller (1994); Noddings (2012);  Rossiter (1999); Smith & Schmidt (2012); Wilson (2013). 
Apprendre à connaître les 
étudiantes et étudiants 
Barnacle & Dall’Alba (2017); Bulach (1996); Goldstein,1998; 
Gorham (1988); Gotlieb, 2013; King (2013); Mayeroff (1972);  
McBee (2007); Meyers (2009); Noddings (1984); Rossiter, 
(1999); Straits (2007); Teven & Gorham (1998); Thayer-Bacon, 
Arnolds, & Stoots (1998). 
Effectuer des contacts 
visuels fréquents 
Bulach (1996); Gorham (1988); King (2013); Meyers (2009); 
Teven & Gorham (1998). 
Encourager 
Bandura & Lyons (2012); Bosworth (2001); Bulach (1996); 
Coburn & Nelson (1989); Gorham (1988); Hayes, Ryan, & 
Zseller (1994); King (2013); McBee (2007); Meyers (2009); 
Noddings (1984); Thayer-Bacon, Arnolds, & Stoots (1998); 
Wilson (2013). 
Établir un contact 
individuel personnalisé 
(ex. Retenir les noms, 
tenir compte des 
difficultés personnelles) 
Bandura & Lyons (2012); Barrow (2015); Hayes, Ryan, & 
Zseller (1994); Meyers (2009); Rogers & Webb (1991); Rossiter 
(1999); Smith & Schmidt (2012); Solis & Turner (2016); Straits 
(2007); Teven & Gorham (1998). 
Être à l’écoute 
Alder (1996); Bulach (1996); Hayes, Ryan, & Zseller (1994); 
McBee (2007); Noddings (2012); Rossiter, (1999); Thayer-
Bacon, Arnolds, & Stoots (1998); Wilson (2013). 
Être disponible 
Bandura & Lyons (2012); Barrow (2015); Bosworth (2001); 
King (2013); McBee (2007); Meyers (2009); Noddings (2012); 
Rossiter (1999); Straits (2007); Teven & Gorham (1998); 
Thayer-Bacon, Arnolds, & Stoots (1998); Wilson (2013). 
Être honnête 
Barnacle & Dall’Alba (2017); Goldstein (1998); King, P. C. 
(2013); Mayeroff (1972); Noddings (1984); Wilson (2013).  
Être ouvert d’esprit 
Barrow (2015); Coburn & Nelson (1989); Noddings (1984); 





Pratiques associées à la bienveillance (suite) 
Être patient Barrow (2015); Coburn & Nelson (1989); Mayeroff (1972);  Noddings (1984); Rogers & Webb (1991). 
Expressivité vocale et 
gestuelle 
Andersen (1979); Gorham (1988); Meyers (2009); Sanders & 
Wiseman (1990); Teven & Gorham (1998). 
Faire preuve d’humour Andersen (1979); Barrow (2015); Gorham (1988); King (2013); Meyers (2009); Sanders & Wiseman (1990). 
Impliquer les étudiantes 
et étudiants en classe 
(Ex : encourager à poser 
des questions) 
Bulach (1996); Gorham (1988); Hawk & Lyons (2008); Meyers 
(2009); Solis & Turner (2016); Straits (2007); Teven & Gorham 
(1998); Thayer-Bacon, Arnolds, & Stoots (1998). 
Partager des expériences 
personnelles  
Barrow (2015); Gorham (1988); Hayes, Ryan, & Zseller (1994); 
Meyers (2009);  
Pousser les étudiantes et 
étudiants à se dépasser  
Coburn & Nelson (1989); Smith & Schmidt (2012); Straits 
(2007); Teven & Gorham (1998); Thayer-Bacon, Arnolds, & 
Stoots (1998). 
Sourire fréquemment Gorham (1988); Meyers (2009); Teven & Gorham (1998). 
Rendre le contenu 
intéressant pour les 
étudiantes et étudiants 
Bosworth (2001); Hayes, Ryan, & Zseller (1994); Rogers & 
Webb (1991); Solis & Turner (2016); Thayer-Bacon, Arnolds, & 
Stoots (1998). 
 
Les éléments du tableau 1 sont majoritairement cohérents avec la définition de la 
bienveillance d’Hawk et Lyons qui est partagée dans les pages précédentes. Cette 
définition comprenait plusieurs dimensions qui étaient de découvrir l’autre, le valoriser, 
lui faire confiance et le soutenir dans son développement. Les trois manifestations les plus 
citées sont celles touchant à l’individualité des étudiantes et étudiants, soient d’établir un 
contact individuel personnalisé avec eux, apprendre à les connaître et les impliquer dans 
la classe. Elles impliquent les deux autres manifestations mentionnées plus fréquemment, 
soient d’être disponible et à l’écoute qui, comme les précédentes, sont en ligne avec la 





Les attitudes et les pratiques  
Les croyances des enseignantes et enseignants varient en fonction de leur niveau 
d’étude (Pirrone & Catania, 2012). Ces croyances se reflètent ensuite dans les pratiques 
des enseignantes et enseignants. Les sous-sections suivantes présentent l’état des 
connaissances autour des attitudes et des pratiques liées à la bienveillance selon l’ordre 
d’enseignement et la discipline d’appartenance. 
 
Au primaire et au secondaire 
Les étudiantes et étudiants ne sont pas les seuls à bénéficier d’une relation 
bienveillante (Noblit, 1993). Une bonne relation maître-élève a aussi des impacts positifs 
sur la motivation et l’engagement professionnel des enseignantes et enseignants, plus 
encore que leurs relations avec leurs collègues, (Klassen, Perry, & Frenzel, 2012; Teven, 
2007). Ils restent néanmoins réticents à manifester de la bienveillance. Leurs idéologies 
et leurs croyances modulent la qualité de leurs interactions avec les élèves (Crosswell & 
Elliot, 2004; Fortin, Plante, & Bradley, 2011) et leur tempérament permet de prédire leur 
tendance à démontrer de la bienveillance (Teven, 2007). D’autre part, leur refus de 
changer repose souvent sur des croyances personnelles et sur leur vision de ce que doit 
être une relation pédagogique (Aylwin 1997). Les plus jeunes enseignantes et enseignants 
peuvent craindre de démontrer de la bienveillance, car elles et ils ont la croyance que cela 





Barber (2002) et Vogt (2002) ont démontré que les hommes et les femmes étaient 
autant enclins à s’attacher à leurs étudiantes et étudiants et à démontrer de la bienveillance. 
Les hommes seraient généralement plus inconfortables avec les démonstrations 
physiques, mais parviendraient néanmoins à exprimer de la bienveillance à leur manière 
(Hanson & Mulholland, 2005). Ni le genre, ni les années d’expérience influenceraient la 
décision des enseignantes et enseignants de manifester de la bienveillance. Ce serait plutôt 
le rôle qu’elles et ils se donnent (Moran, 2011; O’Connor, 2008). Cette conclusion recoupe 
les travaux de Weinstein (1998) qui montrent que les enseignantes et enseignants du 
primaire et du secondaire ne considèrent pas que la bienveillance joue un rôle dans la 
pédagogie et leur contrôle de la classe. Elles et ils ont également la croyance qu’être 
bienveillant implique de ménager les étudiantes et étudiants et de ne pas être entièrement 
franc dans les critiques envers leurs travaux. Être bienveillant signifierait d’aider l’enfant 
à se sentir bien, indépendamment du mérite (Pajares & Graham, 1998). Cette attitude que 
certaines et certains ont face à la bienveillance est en opposition avec le besoin d’être 
poussé à se dépasser qui ressortait chez les étudiantes et étudiants. Davis (2006) rapporte 
d’ailleurs que plusieurs études montrent que les élèves perçoivent leurs enseignantes et 
enseignants moins bienveillants au début du secondaire qu’au primaire. 
Les enseignantes et enseignants ont tous une vision personnelle de ce qu’est la 
bienveillance (Kemp & Reupert, 2012). Cela peut leur causer une certaine difficulté à 
établir des limites saines et ils peuvent alors se retrouver à faire du travail émotionnel 
(O’Connor, 2008). En conséquence, ceci les rendrait plus susceptibles à la fatigue 




2). Nous pourrions qualifier ces enseignantes et ces enseignants de trop bienveillants. 
C’est souvent le cas pour celles et ceux qui associent la bienveillance uniquement aux 
émotions et à la proximité physique (Kemp & Reupert, 2012). Cette « ligne » est difficile 
à tracer (Barrow, 2015) et est différente pour chaque enseignante et enseignant. Plusieurs 
facteurs, comme la peur de créer des conflits d’intérêts, de se montrer vulnérable, de 
perdre le contrôle et la possibilité d’être mal à l’aise face à la tristesse ou la colère des 
autres peuvent influencer les limites choisies par les enseignantes et enseignants 
(Aultman, Williams-Johnson, & Shutz, 2009). Un autre facteur pouvant influer sur le 
travail émotionnel à fournir par l’enseignante ou l’enseignant est le nombre d’étudiantes 
et d’étudiants qui lui sont assignés (Cooper, 2004). Une quantité plus grande d’élèves 
diminue nécessairement le nombre d’interactions individuelles, à moins d’augmenter la 
quantité de travail émotionnel à fournir. Une étude japonaise mentionne un seuil critique 
de 20 à 25 élèves par classe, au-delà duquel une relation bienveillante serait plus difficile 
à établir (Yoneyama & Murphey, 2007). Notons que la majorité des classes des collèges 
du Québec dépassent ce seuil. 
 
Au collégial et à l’université 
Bujold et Saint-Pierre (1996) ont sondé plus de 3000 étudiantes et étudiants et des 
membres du personnel enseignant de l’université Laval. Ils ont constaté un lien positif 
important entre la qualité de la dimension affective de la relation maître-élève et la 
présence d’un engagement envers la matière chez les étudiantes et étudiants. Parmi les 




relation affective de positive, on compte la facilité d’approche, la tolérance, la 
disponibilité et l’attention et l’intérêt des enseignantes et enseignants pour les étudiantes 
et étudiants. Les interventions pédagogiques centrées sur les étudiantes et étudiants étaient 
souvent accompagnées, sans en être nécessairement la cause, par une bonne relation 
affective. 
De telles relations semblent cependant rares. Lors d’entrevues avec des étudiantes 
et étudiants d’une faculté de génie, Hong et Shull (2010) ont recueilli une grande quantité 
de témoignages négatifs à l’égard des professeures et des professeurs. Tous les 
participantes et participants ont signalé avoir eu une professeure ou un professeur qui 
pourraient être considérés à l’opposé de la bienveillance. Plusieurs ont mentionné s’être 
sentis humiliés, insultés ou ignorés lors d’interactions en classe ou au bureau à au moins 
une reprise lors de leurs études postsecondaires. Les commentaires positifs recueillis 
étaient réservés pour des professeures et des professeurs plus spéciaux qui, entre autres, 
interagissaient avec eux dans les corridors. De leur côté, Bandura et Lyons (2012) 
rapportent que 35% des étudiantes et étudiants d’un cours de comptabilité ont déjà senti 
que leur professeure ou professeur les avait abandonnés. 
Ces observations contrastent avec les témoignages recueillis auprès des 
professeures et des professeurs qui disent considérer l’importance de la bienveillance 
(Fitzmaurice 2010; Lincoln 2000; Murray 2006; O’Brien 2010; Walker, Gleaves, & Grey 
2006) et qui incluent dans leur définition de tâche de conseiller modérément les étudiantes 
et étudiants au sujet de leurs problèmes personnels (Easton & Laar, 1995). Comme le 




sont bien intentionnés et vont dire d’eux-mêmes qu’ils sont bienveillants. Cependant, cela 
ne se manifeste pas nécessairement en pratique. 
À l’université, l’approche cartésienne, qui prône une réflexion rationnelle et basée 
sur des faits, crée une dichotomie entre éducation et émotions (Lynch, 2010). Cette 
culture, en plus des attentes plus élevées envers le niveau de maturité des étudiantes et 
étudiants (Hagenauer & Volet, 2014) entretient la croyance que la bienveillance est plus 
appropriée pour les jeunes enfants (Meyers, 2009). De plus, le nombre élevé d’étudiantes 
et d’étudiants dans les classes peut donner l’impression qu’il est tout simplement 
impossible d’établir des relations bienveillantes (Burford, 2013). Plus de vingt ans après 
la même remarque de Johnston (1996), il manque toujours de recherche autour de la 
motivation et de l’intention des professeures et des professeurs à manifester de la 
bienveillance. 
 
En sciences de la santé, pures et appliquées 
Nous avons soulevé au chapitre précédent que la tendance à établir une relation 
maître-élève bienveillante était plus rare en sciences de la santé, pures et appliquées (Hoyt 
& Lee, 2002) et que les comportements à l’opposé de la bienveillance y étaient plus 
communs (Christe, 2013). À cela s’ajoute les résultats d’une étude menée auprès de 3305 
étudiantes et étudiants chinois qui évaluaient la qualité de l’enseignement moindre chez 
les professeures et les professeurs des sciences pures et appliquées que pour les autres 
disciplines. Les étudiantes et étudiants des programmes de génie et d’informatique de 




professeures et des professeurs (Vogt, 2008), s’ajoutant ainsi aux expériences négatives 
rapportées par Hong et Shull (2010) en génie et par Bandura et Lyons (2012) en 
comptabilité. 
Astin et Astin (1992) montrent des différences importantes dans les méthodes 
d’enseignement des sciences de la santé, pures et appliquées en comparaison aux autres 
disciplines. Les professeures et les professeurs de sciences de la santé, pures et appliquées 
sont plus nombreux à trouver leurs étudiantes et étudiants faibles et sont moins intéressés 
par leur développement personnel. Mis à part en biologie, où il s’est avéré que les 
approches pédagogiques étaient plus centrées sur les étudiantes et étudiants, les 
professeures et les professeurs en sciences de la santé, pures et appliquées sont plus 
autoritaires, ont un sens de la hiérarchie plus prononcé et la recherche leur est souvent 
prioritaire. Leurs approches pédagogiques sont plus centrées sur le contenu et il y a en 
général moins d’opportunités pour les étudiantes et étudiants d’avoir des interactions 
significatives avec les membres de la faculté (Astin & Astin, 1992; Lindblom‐Ylänne & 
al., 2010; Lueddeke, 2003; Van Sickle, 1996). Cela participerait au décrochage (Astin & 
Astin, 1992), particulièrement chez les femmes (Xu, 2008). Des relations maître-élève 
plus froides diminuent le sentiment d’efficacité des étudiantes et étudiants ainsi que leurs 
performances, mais des relations plus chaleureuses auraient l’effet contraire (Vogt, 2008; 
Johnston, 1996). Pour une cohorte d’étudiantes et d’étudiants en chimie organique, une 
bonne relation maître-élève a été corrélée à de meilleures performances et une meilleure 
confiance en soi (Micari & Pazos, 2012). L’immédiateté non-verbale a des retombées 




(Kelly & al., 2015). Cela peut expliquer les résultats de Muller (2001) montrant qu’une 
attitude bienveillante peut avoir un impact sur les performances en mathématiques, 
particulièrement pour les élèves jugés à risque. Il y aurait donc un intérêt à poursuivre les 
recherches autour de la bienveillance chez les enseignantes et enseignants en sciences de 
la santé, pures et appliquées. D’autant plus qu’on ne peut pas se prononcer sur la 
transférabilité des études faites dans le milieu universitaire aux États-Unis ou en Chine 
avec la réalité des collèges Québécois. 
 
Objectifs spécifiques 
Notre revue de littérature nous a permis de constater que les attitudes et les 
pratiques en lien avec la bienveillance à l’ordre d’enseignement supérieur ont reçu une 
attention limitée. La façon et le degré par lesquelles la bienveillance se manifeste peut 
dépendre du genre (Lu, 2018), du niveau de scolarité (Pirrone & Catani, 2012), de l’âge, 
de l’expérience (McLaughlin, 1991) ainsi que du nombre d’étudiantes et d’étudiants par 
groupe ou par session (Cooper, 2004; Yoneyama & Murphey, 2007). Il semble également 
y avoir une différence marquée à cet égard entre les disciplines des sciences de la santé, 
pures et appliquées et les autres disciplines (Christe, 2013). Nos hypothèses sont que ces 
mêmes facteurs peuvent influer les attitudes et les pratiques reliées à la bienveillance des 
enseignantes et enseignants du collégial. Plus particulièrement, les enseignantes et 
enseignants en sciences de la santé, pures et appliquées qui auraient une perception plus 




les enseignantes et enseignants des autres disciplines. Pour la présente étude, nous 
formulons donc les deux objectifs suivants : 
1. Établir un portrait des attitudes à l’égard de la bienveillance et des 
manifestations dans la pratique de ces attitudes d’enseignantes et d’enseignants 
en sciences de la santé, pures et appliquées de niveau collégial en les comparant 
avec celles d’enseignantes et d’enseignants d’autres familles disciplinaires. 
2. Comparer les attitudes et les manifestations dans la pratique des enseignants et 
des enseignants de différentes familles disciplinaires en fonction du genre, de 









Selon Fortin et Gagnon (2015), la recherche relationnelle exploratoire s’avère 
pertinente lorsqu’un sujet est peu documenté et que la relation entre certains facteurs reste 
à déterminer. La faible quantité de littérature à propos de la bienveillance chez les 
enseignantes et enseignants du postsecondaire montre que la recherche à ce sujet en est à 
un stade exploratoire, particulièrement au Québec. Un essai de type enquête nous semble 
adéquat dans de telles circonstances. Celui-ci s’inscrit dans une posture épistémologique 
post-positiviste puisque nous concevons que la réalité existe indépendamment du 
chercheur (Karsenti & Savoie-Zajc, 2011). 
Le présent chapitre précise la démarche retenue pour atteindre les objectifs 
spécifiques de cet essai. Dans un premier temps, nous dévoilons les critères qui ont guidé 
le choix des participantes et participants et le recrutement de notre échantillon de 
convenance. Ensuite, nous décrivons l’élaboration de notre instrument de mesure, un 
questionnaire à items auto-rapportés qui fait par la suite l’objet d’analyses descriptives et 
inférentielles sur plusieurs facteurs démographiques telles que l’âge, le genre, le niveau 
de scolarité, l’expérience, la taille moyenne d’un groupe et le total d’étudiantes et 
d’étudiants par session. Nous terminons avec les aspects éthiques considérés tout au long 




Participantes et participants 
Dans cette section, nous présentons la composition de l’échantillon constitué aux 
fins de la présente étude ainsi que les modalités du recrutement. Nous terminons avec une 
vue d’ensemble des caractéristiques démographiques des participantes et participants. 
Un minimum de 120 participantes et participants pour l’ensemble des disciplines 
visées est souhaitable, avec une taille de 30 pour chaque famille disciplinaire, afin 
d’obtenir une distribution statistique acceptable. Idéalement, une répartition homogène 
entre le genre, l’âge, le niveau d’expérience, la discipline d’appartenance et tout autre 
facteur démographique est souhaitable pour bâtir des sous-groupes de taille équivalente et 
d’assurer une bonne représentativité. Cependant, la participation s’effectuant sur une base 
volontaire, nous n’avons pas eu de contrôle sur le nombre et le type de répondantes et de 
répondants. 
Puisque la traduction et la validation d’un questionnaire sont un enjeu en soi 
(Fortin & Gagnon, 2015) et que nous n’avons pas ici les ressources pour faire appel à un 
traducteur, les collèges anglophones n’ont pas été considérés. L’un des objectifs étant de 
comparer les attitudes et les pratiques des enseignantes et enseignants en sciences de la 
santé, pures et appliquées, la chercheuse n’a retenu que les collèges francophones offrant 
les programmes 200.B0 ou 200.C0. Pour des raisons logistiques, nous nous sommes 
également limités aux collèges accessibles en transport en commun dans la grande région 
de Montréal. Parmi les collèges qui ont été contactés, huit ont accepté de participer à cette 
enquête. Environ 1900 enseignantes et enseignants ont pu être contactés via la 




Le lien menant au questionnaire a été diffusé par courriel aux coordonnatrices et 
coordonnateurs des divers départements et la participation s’est effectuée sur une base 
volontaire. Un exemplaire du document distribué se trouve à l’appendice C. Il contient les 
informations nécessaires à la compréhension du projet et au consentement. On y retrouve 
aussi les critères d’échantillon. Ce courriel a pu par la suite être relayé aux membres des 
départements. Les mêmes informations se trouvaient sur la première page du 
questionnaire, inséré en appendice D, avec des détails supplémentaires sur les risques et 
les bénéfices liés à la participation. La chercheuse a offert la possibilité de venir présenter 
le projet en personne à tous les départements contactés. Une relance a été effectuée 
quelques semaines avant la période des examens finaux. 
Il n’y pas de contraintes au niveau du genre, de l’âge, de l’expérience ou de la formation 
pour la composition de l’échantillon. Les deux critères d’inclusion sont 
• Posséder une expérience d’au moins une session complète à temps plein ou 
partiel. 
• Dans les douze derniers mois, avoir dispensé un cours offert exclusivement 
à des étudiantes et étudiants inscrits à un programme préuniversitaire. 
Afin de clarifier le deuxième critère d’inclusion, le critère d’exclusion suivant a été 
transmis aux participantes et participants : 
• Enseigner exclusivement à la formation continue, dans des programmes 





Le premier critère nous permet de nous assurer que nous pourrons utiliser la même 
référence pour tous nos répondantes et répondants, qui devront se situer par rapport au 
dernier semestre complété auprès des étudiantes et étudiants des programmes cibles. Cela 
permet également de s’assurer d’une expérience minimale en enseignement. Puisque le 
questionnaire fait référence à des évènements passés, nous avons choisi de limiter à 1 ou 
deux an(s) la période pour laquelle la répondante ou le répondant devrait faire appel à ses 
souvenirs. Le dernier critère permet d’éviter de recruter des enseignantes ou des 
enseignants interagissant surtout avec des étudiantes ou des étudiants en techniques. La 
population étudiante est plus hétérogène au secteur technique. La moyenne d’âge y est 
également plus élevée (ministère de l’Enseignement supérieur, de la Recherche et de la 
Science, 2013). La présence de nombreux stages et l’orientation axée sur l’insertion dans 
le milieu du travail en font des programmes bien différents des programmes 
préuniversitaires. Pour ces raisons, nous n’avons pas la certitude que le comportement des 
enseignantes et enseignants est similaire dans le contexte d’un programme technique. 
Nous imposons aussi une limite d’un an puisque les items du questionnaire font appel aux 
souvenirs des participantes et participants. 
 
Portrait des répondantes et répondants 
Parmi les 140 questionnaires remplis, 134 ont pu être conservés. Les six 
questionnaires écartés étant vides au-delà des questions d’ordre démographique. 




des collèges participants et notre échantillon, environ 7,4 % des enseignantes et 
enseignants contactés ont répondu à notre questionnaire. 
L’âge moyen de notre échantillon est de 43 ans (é.t. = 10) ans. Nous pouvons 
observer la distribution par famille disciplinaire et par genre au tableau 2. Les sciences de 
la santé, pures et appliquées représentent 34% de cet échantillon. Sur l’ensemble, nous 
retrouvons 60% de femmes, 90% possèdent au moins un diplôme de 2e cycle et 90% ont 
plus de 5 ans d’expérience. La taille de leurs groupes varie entre 15 et 48 individus, pour 
une moyenne de 32 (é.t. = 7) étudiants ou étudiants par groupe et un total de 112(é.t. = 40) 
par session. 
Le genre, l’âge, le niveau de scolarité, l’expérience, la famille disciplinaire, la taille 
moyenne d’un groupe et le total d’étudiants par session sont les facteurs démographiques 
(variables indépendantes) que nous retenons pour notre analyse. 
Il nous faut élaborer sur les disciplines qui sont concernées par la présente étude. 
Au collégial, les programmes préuniversitaires 200.B0 (sciences de la nature) et 200.C0 
(sciences informatiques et mathématiques) regroupent les disciplines de la formation 
spécifique suivantes: biologie, chimie, informatique, géologie, mathématiques et 
physique. Puisque nous souhaitons comparer les enseignantes et enseignants de ces six 
disciplines avec celles et ceux d’autres disciplines rencontrant des étudiantes et étudiants 
similaires, la population visée pour cet essai est donc celle des enseignantes et enseignants 
dispensant des cours au sein de programmes pré-universitaires. Parce qu’elles ne 
comprennent aucune dimension expérimentale, les mathématiques ne sont souvent pas 




de cet essai. Puisque les mathématiques occupent une place importante dans la formation 
spécifique des étudiantes et étudiants en sciences de la santé, pures ou appliquées et parce 
que plusieurs cours de mathématiques sont préalables aux cours de sciences tels que la 
physique ou la chimie, nous choisissons d’inclure les mathématiques dans cette famille 
disciplinaire. Le tableau 2 détaille les différentes disciplines recensées lors de 
l’échantillonnage. 
Tableaux 2 
Distribution de l’échantillon par familles disciplinaires 













Homme 20 13 12 6 56 
Femme 25 25 27 4 81 
Indéterminé 1 0 1 0 2 
Total  46 38 40 10 134 
 
Nous remarquons qu’un nombre plus grand de femmes a participé à la recherche. Le 
nombre de répondantes et de répondants est trop faible pour nous permettre d’effectuer 
une analyse sur des disciplines individuelles. Les disciplines ont pu être regroupées en 
quatre catégories. Nous appellerons ces regroupements « Familles disciplinaires ». Les 
disciplines rattachées à la formation spécifique des étudiantes et étudiants inscrits dans un 
programme de sciences de la santé, pures ou appliquées ont été regroupées dans la colonne 
du même nom. La famille « sciences humaines et sociales » comprend les disciplines 




psychologie, l’anthropologie, l’économie ou l’histoire. La famille « arts et lettres » 
comprend la littérature, les langues, la philosophie et les disciplines artistiques, excluant 
la danse. Celle-ci a été regroupée avec l’éducation physique dans la famille « Activité 
physique ». La taille du sous-groupe Activité physique n’étant pas significative, nous 
l’avons exclu des analyses effectuées en fonction des familles disciplinaires. 
 
Instrument de mesure 
Pour son caractère anonyme, son efficacité et la standardisation de réponses 
factuelles, le questionnaire à items auto-rapportés est la méthode de collecte de données 
que nous avons retenue (Fortin & Gagnon, 2015). C’est également une méthode à 
diffusion rapide ne nécessitant pas d’assistance. L’utilisation de la plateforme Survey 
Monkey permet une extraction directe des données vers les logiciels Excel et SPSS. Le 
pré-test a permis de déterminer qu’un maximum de vingt minutes est nécessaire pour 
remplir le questionnaire qui ne comprend que des questions fermées, excluant les 
questions d’ordre démographique. Cette section présente les détails sur la conception et la 
validation de notre outil de collecte. 
Le questionnaire est structuré en fonction de nos deux objectifs et est divisé en 
quatre parties. Nous n’avons pas repéré d’instruments nous permettant de mesurer 
exhaustivement les pratiques et les attitudes reliées à la bienveillance s’adressant au corps 
professoral. Nous avons donc formulé en majorité les items de la présente étude et ceux-
ci n’ont pas fait l’objet d’une pré-validation scientifique. Cependant quelques items tirés 




incorporés. Le contenu du questionnaire est basé sur les éléments relevés dans le cadre de 
référence du présent essai, synthétisés au tableau 1. Les sous-échelles que nous avons 
considérées sont comparables aux catégories de ce tableau. Parce qu’il est impossible pour 
la répondante ou le répondant de juger de manière objective de la fréquence de ses 
comportements non-verbaux, nous ne retrouvons pas d’items à ce sujet dans le 
questionnaire. Les sous-échelles conservées pour notre analyse sont présentées dans la 
section sur la fidélité et la validité. Elles sont également détaillées à l’appendice A. 
 
Fidélité et validité 
Les critères de Durand et Blais (2016) pour s’assurer de la fidélité de l’instrument 
sont d’obtenir, sans erreur lors de l’enregistrement des informations, la coopération des 
participantes et participants ainsi que des réponses honnêtes de leur part. Puisque la 
participation s’est effectuée en ligne et sur une base volontaire et anonyme, les chances 
que la répondante ou le répondant ait été disponible, honnête et disposé à répondre 
librement ont été maximisées. 
Notre outil de collecte a été soumis à un prétest et approuvé par un expert, soit la 
direction de la recherche. Ces deux vérifications externes répondent aussi à l’une des 
conditions énoncées par Durand et Blais (2016) pour vérifier la validité, soit de s’assurer 
que les participantes et participants comprennent le sens des questions. Le questionnaire 
a été soumis à un échantillon de six personnes travaillant ou ayant travaillé dans le réseau 
de l’éducation. Elles ont été recrutées via un appel à tous dans le réseau de contacts de la 




postsecondaire et ne travaillaient pas dans l’un des collèges visés par la recherche au 
moment du prétest ou de la collecte de données. Ces six personnes n’ont pas été 
comptabilisées dans l’échantillon final. Le prétest a permis de clarifier certains énoncés et 
de mieux regrouper les items. Le temps consacré à répondre au questionnaire variait entre 
14 et 18 minutes, d’où la limite de 20 minutes mentionnée aux participantes et aux 
participants lors du recrutement. La chercheuse a également porté une attention 
particulière à l’emploi d’un langage neutre dans la rédaction des items. 
Suite à la collecte de données, nous avons évalué la cohérence interne de notre 
instrument. D’abord en vérifiant la validité de notre construit avec une analyse 
préliminaire par réduction de facteur puis en évaluant l’indice de fidélité avec le calcul 
des alphas de Cronbach. Notre analyse préliminaire nous a amené à conserver 63 de nos 
items et de les répartir en 14 sous-échelles. Plusieurs items ont été écartés et certains ont 
été déplacés lors de cette analyse. Notre dictionnaire de variable, dont un exemplaire se 
trouve à l’appendice A, fourni le détail des échelles, dont les alphas de Cronbach se situent 
entre 0,63 et 0,86. 
Le dictionnaire comprend trois parties. La première concerne les informations 
démographiques de nos participantes et participants comme leur genre, leur âge, leur 
niveau de scolarité, leur expérience ou leur discipline d’appartenance. Nous avons pu 
calculer l’expérience des participantes et participants à partir du nombre d’années à temps 
plein et partiel inscrit sur le questionnaire. Nous avons associé chaque participante ou 
participant à une famille disciplinaire à partir de leur département et, dans de rares cas, en 




Les deux autres parties de notre dictionnaire de variables sont les échelles utilisées 
lors de notre analyse, soient les variables d’attitudes et les variables de manifestations. 
Pour évaluer les attitudes, nous avons demandé aux répondantes et répondants de situer 
leur opinion à l’aide d’une échelle de type Likert à cinq entrées allant de « Pas du tout 
d’accord » à « Tout à fait d’accord ». Nous avons évalué deux types d’attitudes. La 
Disposition à la bienveillance et les attitudes face aux manifestations de bienveillance. La 
Disposition à la bienveillance a été évaluée à la toute fin du questionnaire, suite à la 
présentation d’une courte définition du concept de bienveillance, disponible à l’appendice 
A, puis en demandant à la répondante ou au répondant de situer son degré d’accord pour 
différentes opinions au sujet de la bienveillance relevées dans la littérature. 
 Les variables de manifestations ont été évaluées en colligeant les fréquences de 
plusieurs manifestations de bienveillance sur une échelle de type Likert à cinq modalités 
allant de «1 fois » à «10 fois et plus ». C’est pour éviter toute subjectivité dans 
l’interprétation de l’échelle pour les items où il est question de fréquences que nous avons 
opté pour une gradation quantitative au lieu de l’échelle classique Jamais, Rarement, 
Parfois, Souvent, Toujours. Pour les manifestations plus communes, comme interpeller 
les étudiantes et étudiants par leur nom, les participantes et participants devaient baser leur 
réponse sur la dernière session enseignée. Pour les manifestations plus singulières, par 
exemple écrire une lettre de recommandation, nous avons indiqué de considérer les quatre 
dernières sessions enseignées. 
Nos sous-échelles ont été séparées en deux catégories. D’abord, nous avons 




premières sous-échelles présentées à l’appendice A. La première, Disposition à la 
bienveillance (6 items, α = 0,79), a été constituée à partir des réponses des participantes 
et participants suite à leur lecture d’une description du concept de bienveillance. Les deux 
autres, Attitude face au mentorat (4 items, α = 0,73) et Attitude face à la connaissance des 
étudiants (4 items, α = 0,70), représentent deux dimensions fondamentales du concept de 
bienveillance et sont constituées à partir des réponses des participantes et participants 
avant cette lecture d’une description du concept de bienveillance. Nous regrouperons ces 
trois variables sous le nom « variables d’attitudes ». 
Les onze sous-échelles restantes sont plus générales et regroupent des items reliés 
autant à la fréquence des manifestations qu’aux attitudes face à ces manifestations. La 
sous-échelle Humour (5 items, α = 0,85) mesure la place accordée à l’humour en classe et 
dans la relation maître-élève tandis qu’Expressivité (4 items, α = 0,65) donne une 
indication sur l’utilisation de l’espace avec son langage corporel. La sous-échelle 
Transparence (5 items, α = 0,66) réfère à la franchise lors de la rétroaction et Chaleur 
humaine (6 items, α = 0,73) à l’expression d’une attitude chaleureuse. Il y a une nuance à 
faire entre Connaissance des étudiants (4 items, α = 0,86) et Contact personnalisé (4 items, 
α = 0,65). La première concerne l’acquisition d’informations au sujet de l’étudiante ou 
étudiant tandis que la deuxième évalue les interpellations individuelles telles qu’utiliser le 
prénom ou personnaliser un commentaire rétroactif. Il y a aussi une distinction entre 
Engager les étudiants au contenu (4 items, α = 0,63) qui concerne l’offre de contenu 
didactique et pédagogique alors qu’Encouragement à la participation (5 items, α = 0,71) 




α = 0,81) et Encouragement au dépassement de soi (4 items, α = 0,75). La première réfère 
au rôle de conseiller et de mentor que peut prendre l’enseignantes ou enseignant et la 
deuxième fait référence aux défis et au soutien à la persévérance scolaire. Finalement, la 
sous-échelle Disponibilité (3 items α = 0,75) mesure la présence au bureau. 
Nous ferons référence à ces onze sous-échelles sous le nom de « variables de 
manifestations » puisqu’elles concernent des actions spécifiques. Notons que nous 
retrouvons également dans cette catégorie des variables concernant le mentorat et la 
connaissance des étudiantes et étudiants. Notre analyse préliminaire nous a permis de 
séparer les items de ces deux sous-échelles en manifestations et en attitudes distinctement. 
 
Plan d’analyse 
Tel qu’évoqué, nos données ont été classées et analysées à l’aide des logiciels 
Excel et SPSS. Les échelles élaborées à partir des items de notre questionnaire nous 
permettent de brosser un portrait des attitudes et des pratiques des enseignantes et 
enseignants du collégial en fonction des facteurs démographiques et des variables 
d’attitudes et de manifestations. Nous avons vu à ce que tous nos sous-groupes 
démographiques de répondantes et de répondants aient une taille minimale de 30 afin 
d’assurer un minimum de puissance statistique et la normalité de la distribution. 
Pour comparer les sous-groupes entre eux, nous avons réalisé plusieurs tests reliés 
aux statistiques inférentielles (Fortin & Gagnon, 2015). Ces comparaisons se sont 
effectuées en considérant les facteurs démographiques dépendants Genre, Âge, Niveau de 




d’étudiants rencontrés dans une session. Dans un premier temps, nous avons regroupé les 
variables d’attitudes et avons ensuite effectué des analyses de variance multivariées 
(MANOVA - Trace de Pillai) afin de déceler les éventuelles différences entre les groupes 
quant aux facteurs retenus aux fins de la présente étude. Cette forme d’analyse est à 
privilégier lorsque nous avons un grand nombre de variables dépendantes qui pourraient 
être corrélées (Carey, 1998). Par la suite, nous avons effectué des analyses de variance 
univariées (ANOVA) lorsque les résultats des tests univariés indiquaient la présence de 
différences significatives sous le seul de 0,05. Finalement, des tests post-hoc (Tukey) ont 
été menés sur les variables dépendantes atteignant le seuil de signification pour les 
facteurs comportant plus de deux niveaux. Nous avons retenu le test de Tukey plutôt que 
celui de Scheffe ou de Bonferroni parce que nous avons un grand nombre de sous-groupes 
à comparer et parce que l’intervalle de confiance du test de Tukey est plus étroit (Stevens, 
1999; Pennsylvania State University, 2018). De plus l’écart de taille entre nos groupes ne 
dépasse pas un facteur 3. 
La même démarche analytique a par la suite été appliquée aux variables 
dépendantes de manifestations de bienveillance. Pour classifier nos tailles d’effet, nous 
avons suivi les indications de l’université de Sherbrooke. Ainsi l’ampleur des tailles 
d’effet ont été délimitées selon les valeurs 0,01 (petite), 0,06 (modérée) et 0,14 (large) 








 Le questionnaire a été soumis à tous les comités d’éthique à la recherche des 
Cégeps retenus en novembre 2018. L’aval du comité de chaque établissement a été obtenu 
avant de contacter les coordonnateurs et les coordonnatrices en février 2019. La 
chercheuse a également suivi la formation en ligne EPTC – 2 offert par le groupe 
consultatif interorganisme de la recherche en éthique de du gouvernement du Canada. La 
présente section détaille toutes les mesures qui ont été prises pour respecter les droits des 
participantes et participants ainsi que tous les aspects éthiques du projet. 
Nous nous sommes assurés de respecter le consentement, l’anonymat et la 
confidentialité des participantes et participants. Les buts de la recherche ont été annoncés 
clairement aux membres des départements dans le courriel contact ainsi qu’au tout début 
du questionnaire. Un exemplaire de cette page de présentation se trouve à l’appendice C. 
Au même endroit, nous spécifions les risques rattachés à la recherche et garantissons 
l’anonymat et la possibilité de retirer son consentement en tout temps. Le souhait de se 
retirer constitue en soi une circonstance valide de retrait. La recherche ne nécessite pas 
l’emploi de la divulgation partielle ou de la tromperie. Il a été possible de contacter la 
chercheuse en tout temps pour obtenir des précisions. 
Seules les données regroupées où il n’est pas possible d’identifier des individus sont 
présentées dans l’essai. Au souhait des comités éthique des établissements participants, 
aucun collège ou département n’a été présenté individuellement. Les données n’ont été 




de passe. Avec toutes ces précautions, notre intention est de respecter les trois principes 
pour le respect de la dignité humaine de l’Énoncé de politique des trois Conseils. 
Il n’y a pas d’inconvénient physique, mental, social ou moral considérable associé 
au questionnaire. Pour cette raison, et parce que le projet de recherche n’est pas financé, 
aucune compensation financière n’a été offerte aux participantes et aux participants. La 
tâche demandée au coordonnateur a été limitée à deux courriels à faire suivre. Nous 
estimons également que la durée évaluée de 20 minutes pour le questionnaire ne 
représente pas un investissement de temps significatif. Nous n’identifions pas de risques 
importants reliés à la participation à la recherche et évaluons que nous nous trouvons sous 
le seuil de risque minimal. 
En juin 2019, une fois la collecte terminée, les données ont été téléchargées puis 
supprimées de la plateforme Survey Monkey. Elles ont été codifiées et conservées sur 
l’ordinateur de la chercheuse jusqu’à l’évaluation finale de l’essai, prévue à l’automne 
2019. Pour des raisons de sécurité, la plateforme SurveyMonkey ne communique pas 
l’emplacement physique de ses serveurs. Toutefois, ceux-ci sont protégés et surveillés par 
de multiples mécanismes, parmi lesquels on retrouve un système de surveillance continu, 
des caméras, un registre de visiteurs et un accès restreint. Les données stockées sur les 
serveurs sont également cryptées (Survey Monkey, 2018). 
Advenant la publication d'un article ou une présentation lors d'un colloque, il sera 
possible d'informer les participantes et participants. Afin d'obtenir un suivi, la participante 








Les résultats de la présente étude sont exposés en deux parties. La première 
concerne les analyses multivariées et univariées sur les trois variables d’attitudes 
(Disposition à la bienveillance, Attitude face à la connaissance des étudiants et Attitude 
face au mentorat), à partir des différents facteurs démographiques retenus, ici le genre, 
l’âge, le niveau de scolarité, l’expérience, la famille disciplinaire, la taille moyenne des 
groupes et le nombre d’étudiants La deuxième partie refait les mêmes types d’analyse, 
avec cette fois-ci les variables de manifestations de bienveillance (Chaleur humaine, 
Connaissance des étudiants, Contact personnalisé, Disponibilité, Encouragement à la 
participation, Encourager au dépassement de soi, Engager les étudiants au contenu, 
Expressivité, Humour, Mentorat et Transparence). 
Avant de détailler l’analyse quantitative et les résultats qui en émergent, il convient 
de mentionner que nos résultats respectent les trois postulats de l’analyse de variance 
multivariées (Université de Sherbrooke, 2019). Nos groupes sont indépendants et les 
valeurs des populations sont normales (coefficient d’aplanissement < |3| et coefficients 
d’asymétrie < |2|) (DeCarlo, 1997; George & Mallery, 2010). Pour l’homogénéité des 
variances des différents groupes, une minorité de variables dépendantes ont un résultat 
significatif pour le test d’égalité de variance de Levene. Cependant, l’analyse de variance 
est réputée robuste pour des différences de variances allant jusqu’à un facteur de 4 entre 






L’analyse de variance multivariée (MANOVA) s’est montrée non-significative 
pour l’âge, F(6, 242) = 0,92, p = 0,48, η² partiel = 0,02, le niveau de scolarité, F(6,240) = 0,65 
, p = 0,69, η² partiel = 0,02, l’expérience, F(6,242) = 0,68 , p = 0,66, η² partiel = 0,02, la 
taille moyenne des groupes, F(3,121) = 1,77 , p = 0,16, η² partiel = 0,04, le nombre 
d’étudiants, F(3,121) = 2,38 , p = 0,07, η² partiel = 0,06 et la famille disciplinaire, F(61,222) = 
1,03 , p = 0,41, η² partiel = 0,03. 
L’analyse multivariée menée sur les variables d’attitudes atteint cependant le seuil 
de signification pour le genre, F(3,119) = 3,21 , p  0,05, η² partiel = 0,08. Les tests univariés, 
détaillés au tableau 3, indiquent que les femmes rapportent accorder plus d’importance à 
la connaissance des étudiantes et étudiants et davantage d’ouverture au concept de 
bienveillance. L’êta carré partiel indique un effet de taille modérée pour ces deux 
éléments. La moyenne est plus élevée chez les femmes dans les deux cas. 
 
Variables de manifestations 
L’analyse de variance multivariée (MANOVA) s’est montrée non-significative 
pour l’âge, F(22, 206) = 0,81 , p = 0,71, η² partiel = 0,08, le niveau de scolarité, F(22,206) = 
1,35 , p = 0,14, η² partiel = 0,13 et l’expérience, F(22,206) = 0,40, p = 0,99, η² partiel = 0,04. 
Nous n’avons pas effectué d’analyse multivariée sur les variables de manifestation avec 
la taille moyenne d’un groupe et le nombre d’étudiants pour une session puisque les 
énoncés des items composant nos sous-échelles de manifestations se rapportaient en partie 




Tableau 3  
Univariés sur le genre et les variables d’attitudes 
Variables d’attitudes Moyenne (écart-type) 
F 
êta carré partiel 
 Hommes Femmes  
Attitude face à la 

















*  0,05 **  0,01 ***  0,001 
 
les réponses vers le haut. Il n’est alors pas pertinent d’effectuer une analyse entre ces 
facteurs démographiques et les variables de manifestations. 
L’analyse multivariée menée sur les variables de manifestations atteint le seuil de 
signification pour le genre, F(11,101) = 2,45 , p = 0,01, η² partiel = 0,21. Nous avons un 
univarié significatif, p < 0,05, pour Contact personnalisé. Le tableau 4 donne le détail des 
résultats univariés. On remarque une différence significative sur la variable Contact 
personnalisé (p < 0,01). La taille de l’effet est modérée et la moyenne est plus élevée chez 





Univariés pour le genre et les variables de manifestation 
Variables de manifestations Moyenne (écart-type) 
F 
êta carré partiel 
 Hommes Femmes  




























































L’analyse multivariée menée sur les variables de manifestations atteint le seuil de 
signification pour les familles disciplinaires, F(22,188) = 2,22, p  0,01, η² partiel = 0,21. 
Nous avons plusieurs univariés significatifs, p < 0,05, pour Transparence, Disponibilité, 
Engager les étudiants au contenu et Mentorat. Le tableau 5 donne le détail des résultats 
univariés. On observe un écart significatif, p < 0,05, pour les variables Transparence, 
Disponibilité, Engager les étudiants au contenu et Mentorat. La taille d’effet pour ces 
éléments est modérée. 
Au niveau des tests d’étendues de Tukey, on retrouve plus spécifiquement des différences 
significatives entre les sciences de la santé, pures et appliquées et les sciences humaines 
et sociales pour Mentorat (p  0,05), Engager les étudiants au contenu (p  0,05) et 
Disponibilité (p  0,05). Pour les arts et lettres, il y a également des différences 
significatives avec sciences de la santé, pures et appliquées au niveau de Disponibilité (p 
 0,05) et Transparence (p  0,05). Les moyennes pour les sciences de la santé, pures et 
appliquées sont plus basses dans tous les cas, à l’exception de Disponibilité, où elle est 
plus grande par rapport aux deux autres familles disciplinaires.  
 
Discussion 
Nos objectifs sont d’établir un portrait des attitudes et des manifestations dans la 
pratique des enseignantes et enseignants du niveau collégial en sciences de la santé, pures 
et appliquées en fonction du genre, de l’âge, du niveau de scolarité, de l’expérience et du 
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celles d’enseignantes et d’enseignants de niveau collégial d’autres disciplines rattachées 
aux programmes préuniversitaires. Nos analyses ont révélé des résultats significatifs 
statistique sur plusieurs variables dépendantes quand nous avons comparé des groupes 
constitués sur la base du genre et de la famille disciplinaire. Les différences observées 
dans le cas des autres facteurs n’atteignent pas le seuil de signification. 
 
Attitudes face à la bienveillance 
Peu de facteurs démographiques ont révélé des différences significatives pour les 
variables d’attitudes. L’âge, le niveau de scolarité et le niveau d’expérience n’affectent ni 
la disposition à la bienveillance, ni les attitudes face au mentorat et à la connaissance des 
étudiantes et étudiants. Moran (2011) et O’Connor (2008) ont obtenu les mêmes résultats 
avec un échantillon d’enseignantes et d’enseignants du secondaire et les nôtres montrent 
qu’il en serait de même au niveau collégial. Les croyances reliées à la manifestation de 
bienveillance, telles que la menace au statut d’autorité, la diminution de l’autonomie de 
l’étudiante ou étudiant, l’utilité d’apprendre à les connaître ou de jouer un rôle dans leur 
développement personnel moduleraient très peu dans le temps ou selon l’expertise de 
l’enseignante ou enseignant. 
Easton et Laar (1995) ont rapporté que les enseignantes et enseignants du 
postsecondaire incluaient dans leur définition de tâche de conseiller les étudiantes et 
étudiants, sans distinction majeure entre les facultés. Nos résultats sont semblables, 
puisqu’il n’y a pas de différences significatives entre les familles disciplinaires pour 




L’importance accordée à la bienveillance est semblable pour les enseignantes et 
enseignants en sciences de la santé, pures et appliquées (SPA), sciences humaines et 
sociales (SHS) et arts et lettres (AL). Ils sont tout autant portés à inclure une dimension 
de conseillère ou conseiller dans leur rôle professionnel et ils accordent la même valeur 
au fait d’apprendre à connaître les étudiantes et étudiants. 
Contrairement à nos attentes, la taille d’un groupe et le nombre total d’étudiantes 
et étudiants par session n’affectent pas les attitudes face à la bienveillance et à ses 
manifestations. Entrer en contact personnalisé avec un nombre élevé d’individus ne se fait 
pas sans effort. Considérant la courte durée d’une session au collégial (15 semaines), à 
raison de deux ou trois sessions par année, il serait acceptable de penser que le défi 
d’établir une relation personnalisée est trop important et qu’il n’est pas nécessaire de 
l’inclure dans la définition de son rôle professionnel (Burford, 2013). Ainsi, nous nous 
attendions à ce que la disposition face à la bienveillance et les attitudes face au mentorat 
et à la connaissance des étudiantes et étudiants soient significativement différentes pour 
les enseignantes et enseignants avec de petits ou grands groupes. Nos résultats montrent 
que ce n’est pas le cas. Nous n’avons pas retrouvé l’écart significatif à partir du point de 
brisure de 25 individus par groupe établi par Yoneyama et Murphey (2007) avec des 
enseignantes et des enseignants du Japon. Puisque les enseignantes et les enseignants à 
temps plein du collégial supervisent plus d’un groupe par session, le total d’étudiantes et 
étudiants par session est toujours plus élevé que 25. Le nombre total d’étudiantes et 
étudiants par session semble alors être une mesure plus adéquate pour déterminer s’il y a 




nombre d’individus que ceux qui en supervisent un plus grand nombre. Même avec cette 
seconde approche, nos résultats ne montrent aucune différence significative. Les deux 
facteurs démographiques reliés à la quantité d’étudiantes et d’étudiants n’ont pas d’impact 
significatif sur les variables d’attitudes. Nous pouvons alors conclure que le rôle que 
l’enseignante ou enseignante se donne dans le développement personnel de ses étudiantes 
et étudiants n’est pas affectée par la quantité d’individus supervisés par l’enseignante ou 
l’enseignant. 
Au niveau du genre et des attitudes face à la bienveillance, on constate des 
différences significatives entre les hommes et les femmes.  En général, les femmes voient 
la bienveillance d’un œil plus favorable et accordent plus d’importance à connaître leurs 
étudiantes et leurs étudiants. Elles trouvent plus important que les hommes de manifester 
de la bienveillance au niveau collégial et ont moins de croyances négatives à ce sujet. 
Elles rapportent moins souvent que les hommes qu’être bienveillantes pourrait nuire à leur 
statut de figure d’autorité ou nuire au développement de l’autonomie des étudiantes et 
étudiants. Elles accordent également une utilité plus grande à retenir le nom des étudiantes 
et étudiants et à s’intéresser à eux individuellement. Nous pourrions nous avancer ici et 
dire qu’il est plus accepté socialement pour les femmes d’exprimer l’importance accordée 
à la connaissance des autres, même si, au niveau de la majeure partie des variables de 







Manifestations de bienveillance 
Sur les onze variables de manifestations, une seule différence significative entre 
les hommes et les femmes a été décelée. Les femmes obtiennent une moyenne 
significativement plus élevée que les hommes pour la variable Contact personnalisé. Elles 
rapportent plus souvent utiliser le prénom pour interpeller une étudiante ou un étudiant et 
fourniraient davantage de rétroaction personnalisée, verbalement ou à l’écrit. Cela 
concorde avec les propos de Vogt (2002) et Barber (2002) qui ont montré que les hommes 
et les femmes étaient autant aptes à manifester de la bienveillance, mais aussi avec l’idée 
que les femmes auraient davantage tendance à entrer en relation avec les autres (Acker, 
1995; Lu, 2018; McCall, 1989). À des degrés similaires, les deux groupes se montrent 
disponibles à l’extérieur de la classe, utilisent l’humour avec leurs étudiantes et étudiants 
et font preuve de transparence dans leur rétroaction. Par contre, sans nécessairement 
atteindre le seuil de signification, nous pouvons remarquer que les scores moyens pour 
certaines variables de manifestations sont plus élevés pour les femmes que pour les 
hommes. Ces variables sont Chaleur humaine, Connaissance des étudiants, Contact 
personnalisé, Encouragement à la participation, Engager les étudiants au contenu et 
Mentorat. La majeure partie de ces variables sont reliées à l’établissement d’une relation 
avec l’étudiante ou l’étudiant en tant que personne et non en tant qu’apprenante ou 
apprenant. Cette tendance est cohérente avec la distinction retrouvée au niveau de la 
variable Attitude face à la connaissance des étudiants, c’est-à-dire que les femmes 
accordent plus d’importance à établir un contact personnel avec les autres et, 




 Comme pour les variables d’attitudes, l’âge, l’expérience et le niveau de scolarité 
n’ont pas montré de différences significatives pour les variables de manifestations. L’écart 
d’âge entre l’enseignante ou l’enseignant et ses étudiantes et étudiants n’affecte pas sa 
disposition à se montrer facile d’approche, à les encourager ou les faire rire. 
Similairement, le nombre d’années d’expérience ou le niveau de scolarité ne semble pas 
avoir d’impact sur la propension à mettre en place des activités qui font participer la classe, 
à adapter le contenu en fonction des intérêts des étudiantes et étudiants ou à adopter une 
position de mentor. Le temps et l’expertise ne moduleraient donc pas la fréquence des 
pratiques rattachées à la bienveillance et l’importance accordée à ces pratiques. Cette 
remarque se fait sous toute réserve puisque nous n’avons pas comparé les mêmes 
enseignantes et enseignants dans le temps. Il serait possible que des changements 
surviennent aléatoirement dans le parcours d’une enseignante ou d’un enseignant et que 
ces changements soient uniformément distribués dans la population. Néanmoins, nous 
pourrions émettre l’hypothèse qu’une pratique bienveillante n’est pas quelque chose de 
générationnel ou d’acquis avec l’expérience, mais qu’elle est influencée par quelque chose 
de plus fondamental se précisant tôt dans le développement du rôle professionnel de 
l’enseignante ou enseignant. 
Les professeures et professeurs sont bien intentionnés et ne vont pas hésiter à dire 
d’eux-mêmes qu’ils sont bienveillants (Thayer-Bacon & Bacon, 1996). Cependant, cela 
ne se manifeste pas nécessairement en pratique. Malgré l’absence de différences 
significatives au niveau des attitudes, les disciplines rattachées aux SPA se démarquent 




sur l’ensemble des variables de manifestations, mais ces différences n’atteignent le seuil 
de signification que pour quatre des onze variables. Effectivement, les scores moyens des 
SPA sont généralement plus bas que ceux des deux autres familles, à l’exception de 
Chaleur humaine qui n’est plus bas que par rapport aux SHS et de Disponibilité où les 
SPA ont le score le plus élevé. Même si cette tendance générale est conforme à notre 
attente concernant des pratiques moins bienveillantes pour les SPA que pour les autres 
familles disciplinaires, nous nous limiterons à discuter des quatre variables atteignant le 
seuil de signification. 
La variable Disponibilité montre une démarcation significative, avec une taille 
d’effet modérée, entre les SPA et les deux autres familles. Les enseignantes et enseignants 
en SPA rapportent plus de disponibilité que les deux autres familles disciplinaires. Ils 
invitent plus souvent les étudiantes et étudiants à venir les consulter à l’extérieur de la 
classe et rapportent passer plus de temps avec eux à leur bureau. Il n’y a pas de raison 
particulière qui nous aurait permis de prédire ce résultat. Les disciplines de SPA ont la 
réputation d’être plus difficiles et d’exiger plus de temps pour l’intégration des 
apprentissages. Cela pourrait avoir une incidence sur l’offre et la demande de 
disponibilités à l’extérieur de la classe. La nature des travaux demandés en SPA est 
différente de ceux des SHS ou des AL. Ceux en SHS et en AL sont de plus longue haleine 
et permettent une certaine créativité tandis que les travaux demandés en SPA sont 
constitués de multiples exercices menant à une valeur spécifique. À cause de ce grand 
nombre et parce que les étudiantes et étudiants ont accès à une mesure immédiate de leur 




D’autant plus que le diplôme collégial de sciences de la nature ouvre la porte à de 
nombreux programmes contingentés au niveau universitaire. Pour toutes ces raisons, la 
population étudiante des SPA manifeste probablement un grand intérêt pour les heures de 
bureau, mais il se pourrait aussi que les enseignantes et enseignants de SPA offrent 
d’office plus de disponibilités pour des motifs intrinsèques. Est-ce parce que les 
enseignantes et enseignants auraient eux-mêmes vécu ce besoin de disponibilité lorsqu’ils 
étaient aux études ? Est-ce parce qu’ils ressentent une pression de performance ? Cette 
pression se serait-elle développée lors de leurs études ? Sans que nous puissions repérer 
une cause définitive à la source de cette grande disponibilité, toutes nos suppositions 
relèvent de l’idée qu’il existe une culture distincte pour les disciplines de SPA. 
Bien qu’aucune famille disciplinaire ne se démarquait au niveau de l’attitude face 
au mentorat, il y a une différence significative entre les SPA et les SHS en ce qui a trait 
aux manifestations de mentorat dans la pratique. Comparativement aux SHS, les SPA ont 
une moyenne significativement plus basse. Cet effet est également de taille modérée. Les 
enseignantes et enseignants en SPA rapportent moins d’évènements où ils ont conseillé 
ou offert du soutien en lien avec une situation personnelle vécue par une étudiante ou un 
étudiant. Ces résultats pour les variables Disponibilité et Mentorat forment un contraste 
intéressant. Tout en étant la famille disciplinaire passant le plus de temps à leur bureau 
avec leurs étudiantes et étudiants, les SPA sont également la famille disciplinaire 
rapportant des fréquences de pratiques associées au mentorat plus basses. Nous ne 
sommes pas en mesure d’expliquer définitivement les raisons de ce contraste. Cela 




de moins conseiller ou prêter oreille aux étudiantes et étudiants, une observation que fait 
également Christe (2013) dans sa revue de littérature. Puisqu’il n’y avait pas d’écart 
significatif entre la famille disciplinaire des SPA et les autres familles au niveau de 
l’attitude face au mentorat, nous nous attendions à ne pas retrouver d’écart significatif au 
niveau des manifestations de mentorat. Il s’agirait alors peut-être d’un manque 
d’opportunité, ce qui pourrait signifier que les étudiantes et étudiants auraient moins 
tendance à demander conseil aux enseignantes et enseignants de SPA. Cette tendance 
pourrait être reliée à la personnalité des étudiantes et étudiants de SPA ou à leur perception 
de leurs enseignantes et enseignants. 
Pour la variable Engager les étudiants au contenu, nous retrouvons une autre 
différence significative entre la famille disciplinaire des SPA et celle des SHS. Encore ici, 
les enseignantes et les enseignants en SPA ont une moyenne significativement plus basse 
par rapport à ceux en SHS, avec un effet de taille modérée. Les enseignantes et enseignants 
en SPA rapportent utiliser moins les champs d’intérêts des étudiantes et étudiants pour 
alimenter leur contenu en classe. Il serait possible de débattre qu’il est plus difficile 
d’intégrer des éléments de l’actualité dans des cours de chimie ou de mathématique qu’en 
psychologie ou en économie puisque cela nécessiterait des connaissances plus pointues et 
abstraites. D’autre part, les sciences de la santé, pures et appliquées peuvent expliquer 
plusieurs phénomènes proches de la vie courante des étudiantes et étudiants. Nous nous 
permettons donc de rejeter ici l’hypothèse du manque d’opportunités pour engager les 
étudiantes et étudiants au contenu. Les enseignantes et enseignants en SPA rapportent 




et adaptent moins leur contenu en fonction des acquis, des capacités ou des suggestions 
des étudiantes et étudiants. Ceci nous permet d’avancer que les enseignantes et 
enseignants de cette famille disciplinaire ont des approches plus axées vers le contenu et 
moins envers les interactions des étudiantes et étudiants avec le contenu, une constatation 
qu’avaient également faite Astin et Astin (1992). 
Les enseignantes et enseignants de SPA se distinguent de la famille des AL avec 
une moyenne plus basse pour la variable Transparence. La taille d’effet est modérée. Les 
enseignantes et enseignants de SPA sont moins prompts à signifier à une étudiante ou un 
étudiant si sa méthode de travail est inadéquate et à la ou le remettre en question sur la 
qualité de son travail ou son aptitude à réussir le cours. 
La nature des travaux demandés aux étudiantes et étudiants en SPA est fondamentalement 
différente de ceux en AL. Les étudiantes et étudiants en AL doivent plus souvent 
soumettre des œuvres originales individuelles, sous forme de texte, de films ou d’œuvres 
artistiques tandis que les rapports de laboratoires en SPA sont généralement circonscrits 
et soumis en équipe. Il serait possible que les travaux d’équipe rendent plus difficile la 
détection d’étudiantes ou étudiants en difficulté et la transmission de recommandations 
ciblées et personnalisées. Nous ne pouvons nous prononcer sur la quantité réelle de 
rétroaction formative fournie en moyenne d’une famille disciplinaire par rapport à une 
autre. Cependant, les enseignantes et enseignants en SPA ont, en relatif, moins 
d’opportunités ou d’initiative pour le faire de manière directe et franche. 
Revenons sur la seule variable où la famille des SPA se distingue des deux autres 




rapportent être moins disposés à conseiller les étudiantes et étudiants sur un plan personnel 
(variable Mentorat), ils le sont davantage que les enseignants des autres familles sur le 
plan des études. Les enseignantes et enseignants seraient donc effectivement moins 
intéressés par le développement personnel de leurs étudiantes et étudiants et leurs 
approches seraient plus axées sur le contenu, une constatation qui se reflète également 
dans notre analyse de la variable Engager les étudiants au contenu. Plusieurs études ont 
rapporté qu’en sciences de la santé, pures et appliquées, il y aurait moins d’opportunité 
d’avoir des interactions significatives avec les enseignantes et les enseignants (Astin & 
Astin, 1992; Lindblom‐Ylänne, & al., 2010; Lueddeke, 2003; Van Sickle, 1996). Une 
interaction est significative selon le point de vue de l’étudiante ou de l’étudiant si elle peut 
lui permettre de développer son sentiment d’appartenance avec son programme d’étude 
ou de ressentir une émotion positive pouvant stimuler sa motivation ou son engagement 
envers ses études. Elle est également significative si l’étudiante ou l’étudiant peut ressentir 
une ouverture sincère de la part de son enseignante ou de son enseignant face à ce qu’elle 
ou il est en tant qu’individu. Sans avoir démontré que les étudiantes et étudiants du 
collégial en sciences de la santé, pures et appliquées ressentaient moins d’interactions 
significatives par rapport aux étudiantes et étudiants des autres familles disciplinaires, les 
éléments auto-rapportés par les enseignantes et enseignants ayant acceptés de participer à 
notre enquête pointent dans cette direction. Malgré les biais associés à la désirabilité 
sociale et à la personnalité des participantes et participants acceptant de répondre à un 
questionnaire sur la bienveillance, nous sommes en mesure de relever des différences 




en évidence que, malgré un temps plus grand passé avec leurs étudiantes et étudiants, les 
interactions de nature bienveillante sont moins récurrentes pour la famille disciplinaire 
des sciences de la santé, pures est appliquées. 
 
Limites  
Parmi les facteurs susceptibles d’influer sur nos résultats, nous devons notamment 
citer la petite taille de l’échantillon constitués de volontaires, l’utilisation de données auto-
rapportées, le non-recours à des données d’observations et l’adhésion à des croyances 
socialement désirables. Notre questionnaire n’a pas également été soumis à une analyse 
confirmatoire. Plusieurs de ces limites ont été reconnues d’emblée et des mesures ont ainsi 
pu être prises pour les contourner. 
Puisque la participation s’effectue sur une base volontaire, l’échantillonnage est 
non-probabiliste accidentel (Fortin & Gagnon, 2015). Cet échantillon de convenance 
pourrait ne pas être représentatif de la population à l’étude. De plus, il existe un risque de 
biais dans la personnalité des volontaires choisissant de participer. Malgré ce biais auquel 
s’ajoute aussi celui de désirabilité sociale, nous avons tout de même obtenu des résultats 
significatifs. La constitution de notre échantillon ne semble pas ici une limite 
déterminante. 
Les items reliés à la fréquence de pratiques faisaient appel à la mémoire et à une 
période de temps spécifique. Il se pourrait que la période de temps choisie ne reflète pas 
la réalité habituelle de la répondante ou du répondant ou que les fréquences soient mal 




qualitatifs permettant de pallier certaines faiblesses des outils quantitatifs (Karsenti & 
Savoie-Zajc, 2011). À moins d’avoir une raison de croire que les enseignantes et les 
enseignants d’une famille disciplinaire pourrait systématiquement biaiser leurs réponses 
à la hausse, la taille de notre échantillon est suffisante pour supposer une répartition 
uniforme de ce biais chez nos répondantes et répondants. 
La validation de notre questionnaire ne comprend pas d’analyse confirmatoire. Il 
s’agit de notre principale limite. Cependant, les échelles construites à l’aide de ce 
questionnaire nous ont permis d’obtenir des valeurs plus qu’acceptables pour les alphas 
de Cronbach. Notre outil de collecte amène également comme possibilités un faible taux 
de participation et l’obtention de questionnaires incomplets (Fortin & Gagnon, 2015). 
Pour cette raison, le questionnaire a été conçu de manière à présenter les items de manière 
aléatoire aux participantes et participants afin que les mêmes items ne soient pas 
systématiquement absents. À la fin de notre analyse, aucun item n’a été écarté pour cause 
de faible participation. 
Une participation plus importante aurait amélioré notre puissance statistique et 
nous aurait permis de définir des sous-groupes plus ciblés. Ceci nous aurait également 
permis de tester des effets d’interaction et brosser un portrait des attitudes et des pratiques 
spécifiques à une seule discipline. Nous n’avons donc pas pu confirmer si la chimie, 
l’informatique et la physique se distinguaient des autres disciplines des SPA comme 
l’avaient fait Astin et Astin (1992), Hoyt et Lee (2002) et Christe (2013). Même remarque 
au sein des SHS et des AL. Effectivement, les enseignantes et enseignants en psychologie 




spécifique qui aurait mérité son propre groupe. Il en va de même pour la discipline de 
philosophie, dont les moyennes étaient généralement plus basses que celles des autres 
disciplines de la famille AL, mais dont la taille du groupe était trop petite pour se 
prononcer formellement. Il aurait également été intéressant d’avoir un nombre significatif 
d’enseignantes et d’enseignants avec une expérience de 5 ans ou moins puisqu’il s’agit 
d’une phase clé dans formation de l’identité professionnelle et donc dans l’inclusion de 







L’adoption d’une attitude bienveillante envers les étudiantes et étudiants ne 
constitue pas une attente ministérielle formelle, alors qu’elles et ils semblent répondre 
positivement à la présence de bienveillance et négativement à son absence ou à la 
manifestation de malveillance (Teven & Gorham, 1998) et que les conséquences sur leur 
motivation et leur succès scolaire sont tangibles (Shankland, Bressoud, Damien, & Gay , 
2018). Pour cette raison, nous avons jugé important de mettre la bienveillance au cœur de 
notre recherche. 
Notre revue de littérature nous a permis d’établir que les manifestations de 
bienveillances se font plus rares dans les domaines reliés aux sciences de la santé, pures 
et appliquées. Pour mesurer la place accordée à la bienveillance par les enseignantes et 
enseignants du collégial et pour déterminer si cette place était significativement différente 
pour divers facteurs démographiques et d’une famille disciplinaire à une autre, nous avons 
élaboré un questionnaire nous permettant de mesurer quelques attitudes face à la 
bienveillance et la fréquence de plusieurs manifestations. 
Nous avons été en mesure de relever des différences significatives uniquement 




et les manifestations de bienveillance ne semblent pas moduler en fonction de l’âge, de 
l’expertise ou de la quantité d’étudiantes et étudiants à superviser. Les femmes expriment 
une vision plus positive de la bienveillance que les hommes. De la même façon, leur 
attitude face à la connaissance des étudiantes et des étudiants est plus ouverte. Malgré des 
différences au niveau des attitudes, peu de disparités se sont révélées dans la pratique des 
uns et des autres. Entre les familles disciplinaires, nous n’avons remarqué aucune disparité 
quant à leurs attitudes face à la bienveillance, mais plusieurs différences significatives se 
sont dévoilées au niveau des manifestations de bienveillance dans leurs pratiques. Les 
enseignantes et enseignants en sciences de la santé, pures et appliquées rapportent passer 
plus de temps à aider leurs étudiantes et étudiants individuellement que les enseignantes 
et enseignants des autres familles disciplinaires. Cependant, leurs interventions sont axées 
davantage sur le contenu et sur l’individu en tant qu’apprenant. Compte tenu de la rigueur 
méthodologique employée, rien ne nous porte à croire que nos résultats ne seraient pas 
transférables d’une région du Québec à une autre, dans le meilleur de nos limites. 
Cette enquête comportait deux importantes limites. Notre outil de collecte n’a pas 
été validé par une analyse confirmatoire, même s’il a toutefois permis de construire des 
échelles à forts alphas de Cronbach. Le taux de participation ne nous a également pas 
permis d’analyser des sous-groupes en fonction de la discipline propre, mais plutôt en 
formant des regroupements disciplinaires. 
Notre étude n’est ici qu’un premier pas vers une meilleure compréhension de la 
place de la bienveillance au collégial. Nous avons démontré l’existence de différences 




population des sciences de la santé, pures et appliquées et leurs attitudes et pratiques face 
à la bienveillance, au niveau collégial ou universitaire. Selon Moran (2011) et O’Connor 
(2008), c’est le rôle que se donnent les enseignantes et enseignants du primaire et du 
secondaire qui affecte la décision de manifester la bienveillance. En est-il de même au 
collégial ? Est-ce que la discipline d’appartenance affecte ce rôle ? Les enseignantes et 
enseignants avec une formation en pédagogie ou en relation d’aide se distinguent-ils au 
niveau de la bienveillance ? La culture pédagogique de l’établissement d’enseignement a-
t-elle un impact sur la perception de la bienveillance ? La perception qu’ont les 
enseignantes et enseignants d’eux-mêmes concorde-t-elle avec la perception des 
étudiantes et étudiants ? Pourrions-nous observer une cohérence entre ces deux groupes 
dans la fréquence rapportée des manifestations ? Les perspectives de recherches autour de 
la bienveillance sont multiples et d’autant plus importantes si nous pouvons démontrer 
qu’au Québec, nous retrouvons les mêmes impacts positifs de la bienveillance sur la 
motivation et la réussite des étudiantes et étudiants. 
Dans un contexte où l’anxiété de performance prends de plus en plus de place et 
où on s’interroge sur l’intégration équitable des étudiantes et étudiants en situation de 
handicap, la considération d’une éthique de bienveillance à l’école est pertinente. En se 
basant sur des données probantes, certaines pratiques spécifiques pourraient être 
encouragées en classe ou au bureau. L’évaluation des enseignements mériterait également 
être réorientée afin de communiquer aux nouveaux enseignants et enseignantes 




des notions de relation d’aide dans la formation universitaire ou continue des enseignantes 
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Âge (en années): 
Genre 
Département : 
Niveau de scolarité  
Expérience (en années) (Déterminée par le nombre d’années d’expérience à temps plein et à temps partiel) 
Taille moyenne d’un groupe 
Total d’étudiants par session (Déterminé par le nombre de groupe moyen par session et le nombre 
d’étudiants moyen par groupe) 
 
Variables de manifestations 
Chaleur humaine (α = 0,73) 
J’ai souris à mes étudiants croisés à l’extérieur de la classe. 
On m’a rapporté avoir une attitude froide. (item inverse) 
Me montrer facile d’approche 
Avoir une attitude chaleureuse avec les étudiants 
Conserver sa bonne humeur en tout temps 
Il est important de saluer les étudiants dans le corridor, même s’il ne s’agit que d’un sourire. 
 
Connaissance des étudiants (α = 0,86) 
J’ai discuté avec un ou des étudiants de leur vie scolaire. 
J’ai discuté avec un étudiant de sa vie à l’extérieur du collège. 
J’ai questionné mes étudiants pour connaître leurs intérêts (scolaires ou personnels). 
J’ai écouté un étudiant me parler de ses problèmes personnels. 
 
Contact personnalisé (α = 0,65) 
J’ai utilisé le prénom d’un étudiant pour l’interpeller. 
J’ai personnalisé la rétroaction donnée sur un travail en fonction du destinataire. 
J’ai écrit un commentaire personnel sur la copie d’un étudiant. 
 J’ai félicité individuellement un étudiant pour ses progrès. 
 
Disponibilité (α = 0,75) 
J’ai invité les étudiants à venir me consulter à l’extérieur de la classe.  
J’ai reçu des étudiants à mon bureau. 
J’ai passé plus de 10 minutes à expliquer un concept à un étudiant à mon bureau. 
 
Encouragement à la participation (α = 0,71) 
J’ai permis aux étudiants d’exprimer leurs opinions en classe. Bulach (1996) 
J’ai invité les étudiants à m’interrompre lorsqu’ils ont une question.  
J’ai complimenté les étudiants qui posent des questions.  
J’ai félicité toute une classe pour ses progrès.  
J’ai récompensé toute la classe (temps libre, permission, privilège, friandises, etc.).  
 
Encouragement au dépassement de soi (α = 0,75) 
J'ai donné des choix à mes étudiants concernant les activités à réaliser ou l'ordre d'exécution des travaux. 
J’ai encouragé un étudiant à ne pas abandonner. 
J’ai donné un exercice représentant un défi supplémentaire pour les étudiants. 





Engager les étudiants au contenu (α = 0,63) 
J’ai utilisé les champs d’intérêts des étudiants pour rendre le contenu intéressant. 
J’ai mis en place des activités qui font participer les étudiants. 
J’ai modifié le contenu de mon cours à la suite d’une suggestion d’un étudiant. 
Adapter le cours aux acquis et aux capacités des étudiants 
 
Expressivité (α = 0,65) 
Je suis resté derrière mon bureau lors de ma prestation. (item inverse) 
Je suis resté assis sur une chaise ou sur un bureau en enseignant. (item inverse) 
Faire de grands gestes en s’exprimant 
Circuler dans la classe lors des prestations d’enseignement 
 
Humour (α = 0,85) 
J’ai utilisé de l’humour en classe. 
Je me suis permis de plaisanter avec les étudiants. 
J’ai laissé les étudiants me taquiner.  
J’ai fait rire toute une classe. 
Faire rire les étudiants 
 
Mentorat (α = 0,81) 
Un étudiant m’a demandé conseil à propos de sa vie personnelle. 
J’ai mentionné à un étudiant que sa situation me préoccupait. 
Un étudiant m’a demandé de lui composer une lettre de référence. 
J’ai aidé un étudiant d’une manière qui dépasse le cadre habituel de mon travail (aide pédagogique ou 
personnelle). 
J’ai accompagné un étudiant qui traversait une situation personnelle difficile. 
 
Transparence (α = 0,66) 
J’ai dit à un étudiant que sa méthode de travail était inadéquate. 
J’ai dit à un étudiant qu’il pouvait faire mieux. 
J’ai fait recommencer un travail à un étudiant parce qu’il n’avait pas donné son plein potentiel. 
Il est parfois nécessaire de donner l’heure juste à un étudiant, même au risque de le blesser 




Attitude face à la connaissance des étudiants (α = 0,70) 
Retenir le nom de ses étudiants 
Il est important de s’intéresser à ses étudiants individuellement.  
Apprendre à connaître les étudiants demande trop de temps pour son utilité. (item inverse) 
Apprendre à connaître les étudiants est utile. 
 
Attitude face au mentorat (α = 0,73) 
Conseiller les étudiants à propos de leur cheminement scolaire fait aussi partie du rôle des enseignants. 
Conseiller les étudiants à propos de leurs problèmes personnels fait aussi partie du rôle des enseignants. 
Les enseignants jouent un rôle important dans le développement personnel des étudiants. 





Définition présentée aux participantes et participants 
 
La bienveillance a-t-elle sa place au niveau collégial ? 
La bienveillance (caring) est un courant de pensée en éducation primaire et secondaire qui consiste à 
accorder beaucoup d’importance au bien-être des étudiants et à leur vécu scolaire.  
 
Disposition à la bienveillance (α = 0,79) 
À partir du collégial, il est moins important d’être bienveillant envers les étudiants. (item inverse) 
Être trop préoccupé par le bien-être des étudiants peut les empêcher de développer leur autonomie. (item 
inverse) 
En tant qu’enseignant, c’est mon rôle d’être bienveillant envers les étudiants. 
Être bienveillant envers mes étudiants pourrait être mal interprété par eux. (item inverse) 
Être bienveillant pourrait nuire à ma capacité de garder le contrôle dans ma classe. (item inverse) 










Je me présente, Anne Tremblay, professeure au département de physique du cégep 
Édouard-Montpetit. Dans le cadre de ma maîtrise en enseignement au collégial avec PERFORMA, 
j’effectue un projet de recherche dont la collecte de données débute cet hiver.  
Les participants recherchés sont des enseignantes et enseignants dispensant des cours aux 
étudiants et aux étudiantes inscrits à un programme pré-universitaire et ayant accumulé au 
moins un semestre complet (15 semaines) d’expérience auprès de ces étudiants.  
Ayant obtenu la certification éthique du comité d’éthique à la recherche de votre collège, je vous 
contacte afin que vous puissiez transmettre ce courriel aux membres de votre département ainsi 
que le lien menant au questionnaire de recherche.  
Il s’agit d’une étude multidisciplinaire sur les attitudes et les pratiques des enseignantes et 
enseignants du collégial à propos de la relation maître-élève, plus particulièrement sur la variable 
de bienveillance. Il n’y a pas de documentation à ce sujet dans le contexte de nos collèges 
québécois. Cette étude vise donc à recenser les attitudes et les pratiques autour de la 
bienveillance.  
La participation s’effectue sur une base volontaire. Toutes les questions sont à choix de réponse 
et la durée approximative est évaluée à 20 minutes. Bien que cela soit souhaitable, il n’est pas 
obligatoire de répondre à toutes les sections du questionnaire.  
Vous pouvez accéder au questionnaire en ligne à cette adresse :  
[Lien du questionnaire]  
Je demeure disponible en tout temps pour répondre à vos questions ou recevoir vos 
commentaires à cette adresse annel.tremblay@cegepmontpetit.ca. Au souhait de votre 
département, il m’est également possible de me déplacer pour répondre à vos questions. 
Cordialement, 
Anne Tremblay 










Ce texte apparaît à la première page du questionnaire en ligne.  
Enquête sur les attitudes et les pratiques des enseignants et des enseignantes du 
collégial à l'égard de la bienveillance.  
  
Dans le cadre de mes études de maitrise en enseignement au collégial de l’Université de 
Sherbrooke, je conduis un projet de recherche supervisé par une direction d’essai 
agréée. 
 
 Le projet de recherche est une enquête sur les attitudes et les pratiques des enseignants 
et des enseignantes des programmes préuniversitaires des collèges francophones du 
Québec par rapport à la bienveillance. La bienveillance (Caring) est un courant de pensée 
en éducation au primaire et au secondaire qui consiste à accorder beaucoup 
d’importance au bien-être des étudiants et à leur vécu scolaire. 
 
Les participantes et participants recherchés doivent avoir complétér au moins une 
session d’enseignement dans un cours donné exclusivement aux étudiants et aux 
étudiantes inscrits dans un programme pré-universitaire. Cette session doit remonter à 
un maximum de douze mois. 
 
Cette enquête est menée à l'aide d'un questionnaire d'une durée approximative de 20 
minutes auprès de répondants anonymes. Les résultats demeureront confidentiels. 
Aucune donnée permettant une identification directe (prénom, nom, photo, numéro 
d’employé) ne sera colligée. Les données recueillies par le sondage seront protégées par 
un mot de passe et consultées uniquement par la chercheuse. Elles seront détruites 
après le dépôt de l’essai. Aucun département ou collège ne sera analysé 
individuellement.  
  
Il n'y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses, il est donc important de répondre selon 
ce que vous pensez réellement. 
 
 
 Il n'y a pas de risque ni de bénéfice inhérents à la participation à cette enquête, outre 
de contribuer à l'avancement de la recherche au niveau collégial. Les résultats globaux 





En complétant et soumettant ce questionnaire, vous fournissez votre consentement à 
participer à la recherche.  
 
Aucune donnée ne sera enregistrée automatiquement. Vos réponses seront transmises 
si vous cliquez sur le bouton de confirmation à la toute fin.  
 
Les participantes et participants sont libres de se retirer du projet en tout temps sans 
préjudice et sans devoir justifier leur décision. Si vous souhaitez retirer votre 
participation après avoir soumis le questionnaire, vous devez le signifier à la chercheuse 
au courriel disponible ci-dessous afin que vos données soient retirées manuellement du 
site. Vous devrez à ce moment fournir certaines informations démographiques (âge, 
genre, collège) afin permettre à la chercheuse d’identifier correctement votre 
formulaire. 
 




Département de physique 
Édouard-Montpetit 
Courriel : annel.tremblay@cegepmontpetit.ca 
